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RESUMEN

Según las discusiones presentes por el grupo Pedagogía, cultura y formación docente en el
campo educativo de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de la Salle,
este proyecto de investigación se desarrolla en relación con la caracterización de las
prácticas de enseñanza del francés, desde el análisis de las estrategias didácticas
implementadas por los profesores en sus prácticas pedagógicas de lengua francesa.
Los elementos girarían en torno a la indagación de las estrategias didácticas en los
siguientes aspectos: Didáctica, Educación superior, Enseñanza y Pedagogía en el ámbito
universitario.
El proyecto iniciará con un estudio de corte cualitativo a través de un caso de un profesor
de lengua francesa, el cual dará cuenta del uso, sentido y apropiación de determinadas
técnicas que utilizan los profesores universitarios, y de la función que cumplen en la
enseñanza de la lengua francesa.
Se espera que la presente investigación facilite o permita que los maestros distingan y
tomen conciencia de las distintas estrategias didácticas que utilizan en sus prácticas
universitarias.

ABSTRACT

According to the present for the group discussions Pedagogy, culture and teacher training in
Education, Faculty of Educational Sciences of the University of La Salle, this research
project is developed in relation to the characterization of the practices of teaching French,
from the analysis of teaching strategies implemented by teachers in their teaching of
French.
The elements would focus on inquiry teaching strategies in the following areas: Teaching,
Higher Education, Teaching and Education, at the university level.
The project will initiate a qualitative study through a case study of a French language
teacher, which will account for the use, meaning and ownership of certain techniques used
by academics, and the role they play in French language teaching.
The hope with this research is to facilitate or allow teachers to differentiate and become
aware of different teaching strategies they use in their academic practices.
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INTRODUCCIÓN

Durante el proceso de enseñanza de la lengua extranjera se emplean distintos elementos y
estrategias didácticas, que hacen posible orientar y mejorar la calidad de las prácticas
pedagógicas de los profesores universitarios. Por eso, es de gran importancia indagar acerca de
estas estrategias y la manera como actúan en los diferentes contextos de la educación superior;
con el fin de incentivar de manera significativa el aprendizaje en los estudiantes.
Algunos profesores no reconocen con exactitud las estrategias que utilizan a diario en sus
clases. Esto puede ocurrir por desconocimiento y falta de formación al respecto, por tanto, es
necesario estudiar, analizar y profundizar los diferentes conceptos y teorías desarrolladas para
poner en la práctica, todo aquello que sea posible para consolidar un buen aprendizaje en los
estudiantes de una segunda lengua.
Por medio de este trabajo se pretende mostrar algunas de las estrategias didácticas
utilizadas por un profesor, mediante la exploración de sus prácticas pedagógicas observadas, para
hallar las equivalencias entre lo teórico y lo práctico, y así, determinar y clasificar dichas
estrategias en métodos y técnicas de enseñanza, útiles para la búsqueda permanente del
mejoramiento en la calidad del aprendizaje y formación integral de los estudiantes, empezando
por la forma de organizar los contenidos y las actividades de la clase hasta el logro de un
aprendizaje exitoso y manejo eficaz de la lengua francesa.
En la primera parte de la investigación se explican los enunciados y propuestas de teóricos
y pedagogos que contextualizan la didáctica, pedagogía, educación y enseñanza-aprendizaje, sus
orígenes, modificaciones y relación con las prácticas pedagógicas universitarias. También se
hace una explicación sobre las competencias comunicativas, hasta llegar al enfoque
1

comunicativo-perspectiva accional, como método vital para la enseñanza de la lengua francesa, y
por último se detalla la descripción de información acerca de las prácticas pedagógicas
observadas, seguidos del análisis de categorías de las estrategias didácticas encontradas en el
estudio del caso de la profesora de francés.
Finalmente, se resaltan las conclusiones obtenidas de esta investigación y se dan algunas
recomendaciones para facilitar y orientar las prácticas de los futuros profesores.

JUSTIFICACIÓN

Este es un proyecto que hace parte de la Vice Rectoría Académica (VRAC), de la Facultad
de Ciencias de la Educación, que promueve la identificación de las prácticas pedagógicas en
profesores universitarios. Su propósito es poder identificar y describir qué estrategias didácticas
se encuentran presentes en las prácticas universitarias de la enseñanza de lengua francesa y cómo
se articulan efectivamente en el desarrollo de su disciplina.
Del mismo modo investigar de qué manera las didácticas generan una reflexión propia en
las prácticas pedagógicas y personales de los profesores, tomando como base algunos enfoques
didácticos, principios teóricos y pedagógicos propios de la enseñanza de las lenguas. Igualmente,
se pretende describir el rol que ejerce la didáctica universitaria, como eje central hacia la
enseñanza y formación del futuro licenciado.
El estudio se realiza a partir del análisis de lo que sucede en el aula de un profesor
universitario, en el cual se estudia el proceso de enseñanza que el profesor emplea en relación con
el aprendizaje de sus estudiantes, a través de contenidos específicos altamente especializados y
2

orientados hacia la formación de una profesión. Esto pone en evidencia la forma en que algunos
profesores utilizan determinadas estrategias que no son reconocidas como didácticas, y reconocer
cuáles son las preferidas por ellos. Todo esto teniendo como base los conceptos y teorías
relacionadas con las estrategias y didácticas empleadas en la educación superior.

PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN

El sistema educativo en Colombia se ha visto enriquecido gracias a la gran influencia
investigativa y académica de las últimas décadas, lo que ha producido un acercamiento para
comprender el fenómeno educativo de manera más amplia. Sin embargo, tal desarrollo se ha
encaminado a partir de las temáticas que giran en torno a la pedagogía, hasta llegar a asumir las
particularidades de la educación básica y media, aunque con escaso desarrollo en el ámbito
universitario. Limitados estudios en pedagogía universitaria hacen evidente la necesidad de
abordar estos espacios para investigar las características sobre este tipo de pedagogía.
El ámbito universitario, a diferencia de otros ambientes educativos, se caracteriza por
mostrar algunos aspectos que hacen pensar que el trabajo del profesor es exigente, por tanto su
esfuerzo obliga ajustarse al hecho de trabajar con adolescentes, jóvenes y adultos, con distintas
formas culturales y visiones de la vida y de la sociedad. El desafío del profesor es llegar a formar
los profesionales que la sociedad demanda, a tiempo que realizan las actividades de investigación
y proyección social. La docencia universitaria va más allá de la simple tarea de transmitir
conocimiento, lo que compromete a indagar sobre el alcance y posibilidades de la enseñanza a
nivel superior. En el proceso de transición de los estudiantes durante su carrera universitaria se
evidencian ciertas particularidades que obligan a un profesor a implementar un estilo propio de
3

enseñanza, por tanto, las exigencias de la educación requieren de vastos conocimientos, de
experiencias y habilidades pedagógicas por parte del profesor universitario, más allá del dominio
de su disciplina.
En relación con el desempeño docente, se tienen en cuenta las diferentes estrategias
didácticas contenidas en las metodologías y, de manera particular, en la enseñanza de una lengua
extranjera. Del mismo modo, urge indagar los fundamentos teóricos que se evidencian entorno a
las estrategias en las prácticas del profesor en el aula universitaria.
El problema, en consecuencia, se centra en identificar cuáles son las estrategias didácticas
utilizadas por el profesor de educación superior y caracterizar las prácticas de enseñanza de
lengua francesa, desde el análisis de dichas estrategias.
Frente a esta necesidad, se requiere descubrir elementos propios del profesor que le ayuden
a desarrollar y consolidar de forma efectiva el aprendizaje de los estudiantes. Para ello, es
necesario acercarse a los discursos de autores y pedagogos que enuncian las diferentes
alternativas sobre los elementos que pueden ayudar a orientar la práctica de los profesores de
lengua francesa, con el fin de ahondar en los procesos que ocurren con los estudiantes, en el
interior de sus aulas.
De esta manera, se busca que el profesor universitario, desde su quehacer profesional y
como mediador entre el conocimiento y la realidad, tenga la posibilidad de reflexionar sobre su
propia actuación, con el objetivo de mejorar y fortalecer su acción profesional, con la creación y
recreación continua de su práctica pedagógica para que emerjan nuevos conocimientos, derivados
de su enseñanza y su experiencia.
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PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN

¿Cómo caracterizar las prácticas de enseñanza del francés, desde un análisis de las estrategias
didácticas utilizadas por un docente que forma profesores en lengua francesa?

OBJETIVOS

General
Analizar prácticas de enseñanza que evidencian la implementación de estrategias didácticas
para el aprendizaje de la lengua francesa.

Específicos
1.

Observar y caracterizar la práctica de enseñanza de una profesora universitaria.

2.

Identificar las estrategias didácticas aplicadas en la práctica de enseñanza de

lengua francesa.
3.

Contrastar las estrategias didácticas con la teoría de didáctica universitaria.

5

1. MARCO TEÓRICO

Antecedentes

Toda exploración implica un proceso minucioso en torno a un fenómeno, objeto de estudio
o situación, en un área intelectual o científica. Al estar focalizados en un campo intelectual
universitario, surge el interés de ahondar en las prácticas universitarias, como una de las
necesidades más inmediatas urge identificar las prácticas de profesores y su incidencia en la
formación de sus estudiantes, desde una disciplina que se conjugue con una formación
pedagógica que se describa como base de la práctica universitaria. En relación con las prácticas
de profesores universitarios y el uso de estrategias didácticas para favorecer el aprendizaje, se
pudo comprobar que las investigaciones y reflexiones en este campo son muy pocos y que es un
terreno que sigue sin mayor exploración.
Derivado de lo anterior, esta investigación pretende aportar a la formación permanente de
las prácticas de los profesores universitarios, en un estudio que realmente profundice la
caracterización de las prácticas mediante el análisis de las estrategias didácticas presentes. Por
tanto, esta investigación hace parte del macro proyecto aprobado por la Vice Rectoría
Académica (VRAC), titulado PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA Y SABER PEDAGÓGICO DE
LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS, programa que actualmente pretende desarrollar la
investigación bajo el contexto de la pedagogía y la didáctica en educación superior, y que se
centra específicamente en las prácticas pedagógicas del profesor universitario, implicando las
actuaciones, los sentidos y supuestos, así como los fundamentos y perspectivas pedagógicas
sobre las cuales el profesor realiza su labor docente, para identificar particularidades de la
6

docencia en educación superior, que se ven ampliadas bajo el marco de investigación-acción, con
objeto de construir un conocimiento que consolide el proyecto educativo universitario lasallista
para poder transferirlo a otras instituciones a través de asesorías y extensión.
En consecuencia, este estudio es un producto del semillero de investigación EVA del grupo
Pedagogía, cultura y formación docente, de la facultad de Ciencias de la Educación de la
Universidad de la Salle, que pretende identificar de qué manera las estrategias didácticas
implementadas por los profesores en sus prácticas, pueden ayudar a definir técnicas de
enseñanza de la lengua francesa y caracterizar las prácticas de los profesores universitarios.
A pesar del constante crecimiento en materia de investigación en las universidades, hay que
resaltar que la investigación sobre las didácticas y caracterización en la práctica de los profesores
es muy escasa, y la que hay es de poca profundidad. Por tal razón, se han seleccionado algunos
autores que tienen relación directa con el tema o se han referido de alguna forma sobre un aspecto
particular que atañe al diseño y desarrollo de esta investigación.
Díaz, es uno de los autores más representativos en cuanto al contenido de la Didáctica
Universitaria, indica que las estrategias de enseñanza universitaria son un conjunto de procesos,
casualidades, recursos o secuencias, que se manejan para desarrollar los distintos tipos de
aprendizaje, ya que cada profesión universitaria requiere de unas estrategias de enseñanza que
garanticen el aprendizaje en sus distintas vías, a saber, aprender a aprender, y aprender en
colectivo, tanto los conocimientos disciplinares como los de procedimiento y actitud. Las nuevas
estrategias de enseñanza universitaria propenden a convertir el aula de clase en un taller donde el
estudiante en formación integral aprende todos los contenidos necesarios hasta lograr
desarrollarse como persona. A medida que una sociedad evoluciona, adquiere mayores índices
de desarrollo; es ésta una de las razones por las cuales la sociedad requiere que los profesores
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tengan un elevado nivel de preparación que les permita actuar con autoridad moral, cívica,
didáctica y pedagógica, en la construcción de una nueva sociedad. Por consiguiente, es tarea de
las universidades asumir la formación en el quehacer pedagógico del docente, como eje
fundamental de las innovaciones universitarias. Para conseguirlo, se debe superar el aislamiento
del investigador, brindando apoyo a los esfuerzos colectivos e interdisciplinarios, y asumir con
propiedad cualquier debate público sobre las prácticas, que permitan lograr las siguientes
características: formar profesores capaces de conducir las aulas de clase, que tengan un saber y
un hacer didáctico ya consolidados, y que asuman la enseñanza universitaria como una tarea
científica de equipo interdisciplinario. A la par con lo anterior, se hace urgente promover
innovaciones didácticas, incorporando el desarrollo personal del profesor en el aspecto ético,
estético, intelectual y de actitud, y facilitar el desarrollo de modelos, teorías, medios, recursos y
estrategias del propio profesor. No hay que olvidar, que es tarea de los profesores que surjan
estudiantes creativos. En general, ser profesor universitario demanda una puesta de actitudes y
hábitos para asumir el aula de trabajo, donde sea posible observar el crecimiento de los
estudiantes, con una actitud siempre dispuesta, porque germinen y fructifiquen en forma
adecuada las futuras generaciones de profesionales universitarios.
Por otro lado, Kennedy, en su texto sobre “Resultados de Evaluación de Prácticas
Universitarias”, es categórico al afirmar que, en el aprendizaje, los resultados juegan un rol
importante, pues garantizan la transparencia en las capacidades del profesor, a la vez que resalta
sus conceptos, valores y prácticas. Con esto pretende ayudar a los futuros profesores a explicar y
desarrollar en forma precisa lo que el estudiante espera de ellos; además, de fomentar una
metodología que resulta eficaz para elaborar los materiales por medio de un manual, a manera de
un formato para el profesor. En su programa sobre resultados de la evaluación, el autor induce al
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profesor a seleccionar la estrategia didáctica que considere más adecuada en relación al resultado
de aprendizaje esperado. Asimismo, la aplicación de este manual contribuye a desarrollar luego
los exámenes de evaluación basados en las materias que se han enseñado.
Al tomar en consideración estos aspectos, y aplicados a la metodología adecuada, se espera
que los resultados del aprendizaje permitan al profesor conceptualizar su propósito de enseñanza,
teniendo siempre en cuenta los puntos de vista del estudiante y dará cuenta con certeza de que sus
estudiantes lograrán su objetivo al finalizar el manual. Por tanto, este programa dará seguridad
al profesor para exponer los temas en módulos y sub programas. En conclusión, es conveniente
adoptar una herramienta de trabajo con el objeto primordial de ayudar al profesor a implementar
un enfoque realmente sistemático que le permita diseñar programas, para así poder integrar los
resultados del aprendizaje a las actividades de enseñanza, del aprendizaje en sí y de las tareas de
evaluación.
En la preparación de este programa, se toma en cuenta la publicación presentada por el
Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey, que presenta “las nuevas
estrategias del modelo educativo”, dando a conocer algunas características del proceso de
enseñanza-aprendizaje para formar estudiantes con competencias establecidas. Entre las
herramientas que propone este Instituto están las Plataformas Tecnológicas. Éstas incluyen
determinados recursos de aprendizaje, como son los simuladores, programas de software
especializados, bibliotecas digitales y libros electrónicos. Las estrategias desarrolladas en el
Instituto son puestas en práctica por los profesores comprometidos con el aprendizaje, y son ellos
quienes deciden, a través de este modelo, la forma más adecuada para aplicar dichas técnicas y
así obtener el logro de los objetivos propuestos para el curso.
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Al tener en cuenta otros estudios sobre la didáctica y las técnicas de enseñanza desde sus
orígenes, los autores Brockbank & McGill, se enfocaron en el estudio sobre la didáctica en el
campo de la universidad, aunque, en la práctica, no se haya logrado trascender durante las últimas
décadas en investigación sobre las técnicas de enseñanza.
En varios informes sobre los avances científicos y el desarrollo social, se pone en evidencia
el interés que deben tener las universidades en la producción y distribución del conocimiento. Se
admite el compromiso de formar profesionales que asuman nuevos roles con mayor grado
científico, dando pautas para interpretar y asumir las exigencias de los procesos de enseñanza,
con el fin de constituir desafíos reales en las aulas de clases y superar la condición de actuar
como profesores meramente intuitivos o informadores de disciplinas, y así, convertirlos en
formadores responsables de la calidad del aprendizaje (Díaz, 1999).
Por su parte, Brockbank & McGill, presentan algunos modelos y características sobre la
práctica reflexiva. Dichos autores señalan la necesidad de asociar el entorno sobre lo que hay que
enseñar a los alumnos, pues esto genera gran integridad personal; este aspecto, a su vez, puede
dar sentido a los profesores sobre los valores implicados en la enseñanza; es decir, tener la
convicción de ser un buen profesor, pero reconociendo los valores, auto-teorías e identidades,
para adquirir nuevas formas de pensamiento y lograr un óptimo aprendizaje, en el cual se
involucre al estudiante como una persona completa en un contexto social y educativo.
Según los aportes brindados por Schön, citado por Brockbank & McGill, sobre la teoría y
práctica del aprendizaje del profesional reflexivo, el autor sostiene que la praxis docente se
caracteriza por la complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto de valores, y
no como una configuración técnica de elementos no tan aptos para la gestión de la problemática
en el aula. Por tanto, la profesión docente debe entenderse como una actividad reflexiva y
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artística con algunas aplicaciones técnicas. Por este motivo, Schön propone buscar una nueva
epistemología sobre la práctica y los procesos intuitivos, artísticos de los profesores en las
diversas situaciones en el aula.
Schön, concibe la práctica del profesor reflexivo como una ampliación de conocimientos a
nivel de formación profesional, teniendo en cuenta las cualidades que se desarrollan en el
ejercicio docente. También aclara las comparaciones y desviaciones que suceden a nivel de
reflexión en la práctica, y cuestiona el “para qué” de los estímulos, los métodos y enfoques que se
pretenden conseguir.
Para esta investigación es preciso conocer los estudios realizados de Litwin, en la
educación superior, ya que menciona lo relacionado con la agenda de la didáctica, desde el
análisis de las configuraciones en la clase universitaria. En el cual, el ejercicio de la enseñanza
debe producir resultados favorables, tanto para el que enseña como para el que aprende. En este
proceso es importante indagar sobre las preocupaciones más frecuentes acerca de la enseñanza y
las relaciones que existen entre los contenidos y los problemas que se cruzan en el ámbito
educativo. Estos temas cobran valor a medida que se manifiesta su incidencia en el campo
docente o en las particularidades del ejercicio profesional.
Otro aspecto importante que señala Litwin, es el término ‘pedagogía’ el cual se desarrolla
en el siglo XX, y que se incorpora al campo de las ciencias sociales. Allí la pedagogía es
definida como una disciplina normativa y prescriptiva o (currículo prescrito como el caso
syllabus)1. En este sentido, las situaciones de la práctica pedagógica se constituyen como una
disciplina de orden. Asimismo, las legitimaciones de la modernidad la modifican de práctica
ideológica a técnico instrumental, debido a las relaciones con otras disciplinas, como la
1

Syllabus = Programación
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sociología, la psicología o la teoría organizacional; en el que compiten los profesionales de estas
disciplinas como solucionadores de problemas relacionados a la pedagogía.
Algunas percepciones sobre la pedagogía, la relacionan con las ciencias de la educación.
Esto permite ubicar la didáctica en el campo de la pedagogía, como una teoría acerca de las
prácticas de enseñanza, que la vinculan con otras teorías interpretativas, sobre el proceso de
aprender. Otras ciencias como la Psicología, permiten observar los distintos procesos de
aprendizaje que muestran los individuos. Es así, como la didáctica reconoce las diversas teorías
que estudian el modo de enseñar y la manera de ser instruido.
Otras propuestas en educación aplican algunas categorías sobre estrategias didácticas, lo
que reduce la enseñanza sólo a las habilidades de pensamiento, pero algunas reflexiones intentan
esclarecer la función de la didáctica y el método que utilizan los profesores para transmitir su
conocimiento o la forma cómo ellos deben instruir a sus estudiantes.
En relación con el contenido, la didáctica permite reconocer y ordenar los contenidos para
la enseñanza, según los criterios correspondientes a cada tema, para seleccionar y aclarar los
conceptos en los distintos campos disciplinarios (Litwin, 2000).
Por último Knight, describe al profesor/a de la Educación Superior como el resultado de
una red compleja de expectativas, tareas y comunicaciones, las cuales trabajan activamente en la
enseñanza y la investigación. En la labor docente se abordan diferentes formas de enseñar; se
analizan seminarios de formación continua del profesorado y se implementan nuevas técnicas que
influyen para ser un buen profesor. Algunas experiencias precoces, formativas y duraderas en
la clase o actividades universitarias, predicen las costumbres profesionales que pueden ser
difíciles de cambiar. En otro caso, si las experiencias iniciales no proporcionan una buena base
en el contexto pueden utilizar las experiencias personales.
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En las prácticas universitarias, también son importantes las motivaciones relacionadas con
la enseñanza y las diferentes actividades. Algunos profesores pierden la vitalidad cuando se
centran en la tarea de la enseñanza y descuidan la participación de otro tipo de actividades
educativas, ya que la educación superior asume nuevas responsabilidades relacionadas con
estudiantes más heterogéneos y nuevas tecnologías, hoy en día se exige que el profesor se
convierta en un instructor on line, que utilice programas tecnológicos en su asignaturas, y así
aplicar diversas formas de evaluación del aprendizaje.
En el control de la carrera profesional, los profesores tienen una formación integral que les
permite desarrollar proyectos de mejora de la enseñanza; para quienes no tienen las mismas
posibilidades, relacionan estos casos a profesores desilusionados o poco cuidadosos de sus labor,
y otros que quedan atascados a mitad de su carrera y terminan por acomodarse, pero también es
posible alcanzar recompensas intrínsecas cuando se unen con fuerza la docencia y el enfoque
personal.
Un profesor en educación superior se forma para la excelencia, y es en el ejercicio docente
que se aproxima al campo de la realización profesional y personal. En lo profesional, hacia la
planificación, instrucción y evaluación de actividades para el aprendizaje; y, en lo personal, hacia
la construcción del autoestima y motivación intrínseca, entre otros.
En su estudio Knight, concluyó que la experiencia de ser profesor en la universidad varía
según algunos aspectos, como quién es el individuo- su edad, género, aspiraciones,
responsabilidades, teorías, el lugar donde se ubica- el Estado, institución y departamento en los
que trabaja, la categoría,- dedicación- parcial o completa-, antigüedad, contrato de trabajo en la
enseñanza e investigación o docencia y disciplina universitaria (Knight, 2006, p. 272).
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La universidad que forma a los futuros profesores, fomenta la investigación y se interesa
por todos los aspectos de las prácticas pedagógicas de forma general, pero es al interior de ella
donde cada profesor universitario se debe interesar por su propio trabajo y contexto inmediatos,
buscando la forma de evolucionar interiormente en su práctica particular, mediante la implicación
de la práctica reflexiva, para lograr que su enseñanza sea realmente de calidad, y la eficacia esté
presente en la solución de problemas.
Se presume que el alumno considera al profesor como espejo de lo que debe y no se debe
hacer; por tanto, es esencial que, al momento de poner como tarea un trabajo de investigación, el
profesor sepa impartir las instrucciones necesarias de cómo consultar los conceptos más
relevantes a tener en cuenta para el desarrollo del trabajo.
Para el caso en estudio, se han tomado los siguientes contenidos teóricos como
fundamentales, para tener una base sólida sobre la cual sustentar el proyecto, y asimismo llevar a
cabo la implementación del proceso metodológico.

1.1 Didáctica
Evolución histórica

Etimológicamente, didáctica es un término derivado del vocablo griego didastékne, didas –
enseñar– y tékne –arte–, que significa “el arte de enseñar”. Es una disciplina científicopedagógica que tiene como objeto el estudio de los procesos y elementos que existen en la
enseñanza y en el aprendizaje.
Otros enunciados definen la didáctica como el conjunto de principios, procedimientos,
normas y recursos específicos que utiliza el profesor para impartir el conocimiento y lograr en los
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estudiantes un aprendizaje propio y de auto formación. Una de las funciones de la didáctica es
plasmar en la realidad los modelos que hay en las teorías pedagógicas, poniendo en práctica todos
los elementos y recursos necesarios para el desarrollo de las actividades en el aprendizaje y en los
diferentes espacios académicos. Esta acción permite una vinculación con otras disciplinas como
la organización y la orientación educativa, con el fin de regular los procesos de enseñanza –
aprendizaje. De esta manera, la didáctica se ocupa de la sistematización e integración de esos
procesos para el enriquecimiento y evolución del conocimiento en los estudiantes.
Uno de los primeros pedagogos en utilizar el término didáctica fue el alemán Wolfgang
Ratke, quien en 1612 expuso ante el estamento imperial de Frankfort algunos aspectos de su
pensamiento educativo. Años más tarde, en 1618, mediante un memorial al príncipe Louis I de
Anhalt-Köthen, Ratke exige una reforma en la educación, en la cual estableciera aspectos
importantes como la fundación de nuevas escuelas y métodos para aprender con rapidez lenguas
modernas y lenguas muertas, implementando escuelas populares para enseñar ciencias y oficios a
través de manuales en lengua materna y, por último, unificar una lengua común en Alemania, un
solo gobierno y una misma religión. Luego de obtener el visto bueno por parte del príncipe, en
apoyo de la reforma educativa, Ratke funda una escuela de acuerdo a los principios propuestos.
Su obra lleva el nombre de “Aforiam Didactici Principio”, hoy conocida con el nombre de
“Principales Aforismos Didácticos”. Ratke fue pionero en plantear que “el arte de enseñar”
consiste en preparar a los estudiantes universitarios para la difícil tarea de ser maestros de lengua
francesa.
En su pensamiento pedagógico, Ratke postula que la enseñanza forzada o violenta no es
correcta, porque el estudiante puede mostrar apatía hacia el estudio. Otra idea importante en que
se basa la naturaleza de impartir el conocimiento, afirma que éste debe ir de lo simple a lo
15

complejo; de lo fácil a lo difícil; de lo conocido a lo desconocido. Ratke propone adquirir el
conocimiento en fragmentos, aprendiendo un solo conocimiento a la vez, repitiendo lo aprendido.
El profesor debe encargarse sólo de enseñar, y dejar la disciplina a cargo de otros. Para el caso
del idioma, primero hay que aprender la lengua materna y después las lenguas extranjeras,
teniendo en cuenta factores como la experimentación, el análisis y la observación.
Anuncia que las ideas primero deben ser bien comprendidas por la inteligencia, ya que
sólo son retenidas por la memoria las que han sido bien comprendidas. La presentación de un
tema debe ser en forma abreviada, para luego desarrollarlo de forma equilibrada y armónica a
través de los métodos e instrumentos de enseñanza (Ratke, 1612)
Años más tarde, el pedagogo Comenio -Juan Amos Komenský, o Comenius en latín-, vivió
en un panorama ideológico y político muy complejo, debido a la guerra entre protestantes y
católicos por la reforma de la Iglesia en Europa. Esta situación generó una serie de persecuciones
en la familia de Comenio, que intentaba recuperar la naturalidad de la sociedad cristiana. Por
esta razón Juan Amós desarrolló un pensamiento crítico acerca de la fe y la justicia, y continuó la
obra iniciada por Ratke en un nuevo trabajo basado en tres ideas: La naturalidad, la intuición y la
actividad, consagradas en su obra Didáctica Magna. En este trabajo, Comenio pretendió mejorar
y perfeccionar la tarea de su antecesor, juntamente con los principios didácticos, y obtener así una
nueva idea sobre los fines de la educación. Se enfocó en aspectos como el saber, que comprende
el conocimiento de todas las cosas, artes y lenguas; la virtud, con las buenas maneras para vivir, y
el dominio de las pasiones y la Piedad, por las cuales el alma del hombre se une a Dios.
Asimismo, Comenio pasó a convertirse en el fundador de la didáctica y, en parte, de la
filosofía moderna, en donde el sentido etimológico de la didáctica fue “El arte de enseñar”,
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concepto que, en la época contemporánea, obtuvo la categoría de técnica de la enseñanza o
dirección de aprendizaje (Comenio,1988).

Aportes de Comenio

La importancia de Comenio en la Pedagogía lo llevó a obtener el calificativo de “Padre de
la pedagogía”. Fue teólogo, filósofo y pedagogo, pero su mayor fuerza fue el convencimiento
sobre la educación y un papel muy importante en el desarrollo de las personas. Comenio hizo un
gran esfuerzo para que el conocimiento llegara a todos los hombres y mujeres por igual, sin
malos tratos, buscando la alegría y motivación de los alumnos.
Como pionero en la Educación, debido al establecimiento de la pedagogía como ciencia
autónoma y la inclusión de ilustraciones y objetos en el método de enseñanza, Comenio creó las
bases para la cooperación intelectual y política entre los estados, produciendo el concepto de
“Federación de los pueblos”, que lo consagró como precursor del pensamiento moderno.
En sus estudios, Comenio aprendió latín y respondía siempre a los profesores con rectitud y
valentía incluso en desacuerdos sobre algún texto, a diferencia de los alumnos que se aceptaban
conformes las doctrinas preestablecidas. Llamó mucho la atención por su postura directa con un
pensamiento abierto, actuando con un espíritu crítico que lo hizo merecedor de ingresar a la
Universidad de Herborm -escuela de prestigio donde enseñaban los mejores profesores-, ante los
cuales se atrevió a criticar el método memorístico como una pérdida de tiempo por la observancia
reiterada de los temas religiosos. Criticaba la forma en que se imponía el aprendizaje de pasajes
bíblicos, cánticos y preguntas de catecismo, viendo que se relegaban a un segundo plano la
lectura, la escritura y el cálculo, áreas que consideraba de mayor interés (Comenio, 1988).
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El análisis sobre el aprendizaje lo llevó a redactar manuales para aprender las lenguas de
forma natural. También se interesó en las ciencias naturales, donde comparó analógicamente las
ideas de Copérnico sobre el sol como centro del sistema planetario, considerando al estudiante
como centro del sistema educativo, y no al maestro, como era costumbre entonces.
Las propuestas contra el sistema de enseñanza se centraron en inducir a los estudiantes un
gusto por el aprendizaje y la alegría de aprender, en lugar de forzarlos con gritos y amenazas.
Por tanto, propuso un sistema basado en la comprensión, retención y la práctica. Comenio
definía la educación como el arte de hacer germinar las semillas interiores que se desarrollan no
por incubación sino estimuladas con oportunas experiencias. Parte de su propuesta pedagógica
consistía en eliminar la violencia del proceso educativo, exigiendo que la educación primaria
debía ser de carácter obligatorio, con un método basado en la comprensión más que en la
memorización, y mediante un proceso para toda la vida, sin límites, con la integración de
actividades creativas humanas y principios para conformar una amplia reforma social basada en
la unión de la teoría, la práctica y la crisis, y estimulada por el pensamiento.

La educación como desarrollo integral permanente de la persona

La obra “Didáctica Magna” fue publicada en 1632. Además de señalar allí sus conceptos
sobre la enseñanza, su fama empezó a desarrollarse debido a su pensamiento sobre la verdad.
Con su frase “La luz de la razón debe someterse en obediencia a la voluntad de Dios” intentaba
convencer a todos sobre la educación integrada y bien dirigida para construir una humanidad
pacífica y acabar con la persecución y la guerra. Por esta razón, y a través de una serie de dibujos
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en su libro Orbis Pictum, Comenio mostró un mundo más visible. Las imágenes del primer libro
ilustrado para niños, realmente sirvieron de motivación y estimulación en el aprendizaje.
Otra de las propuestas de Comenio se trató sobre la aptitud innata de las personas hacia el
conocimiento, el cual no debe ser restringido solamente a aquellos tenidos por iluminados. Fue
así como creó la concepción de una “escuela popular” con gran cubrimiento y acceso para todos.
Los procesos naturales del aprendizaje: la inducción, la observación, los sentidos y la
razón, fueron la base del Método Pedagógico, empleado por él. Y la Enseñanza, como tal, se
basó en la disposición de tiempo, el objeto y el método.
El rol fundamental del profesor se centró en que sea un modelo para sus estudiantes, con un
modelo pedagógico adecuado para percibir cómo, cuándo y a quién enseñar.
Otra función importante del profesor era conocer todo lo relacionado con su disciplina, sin
avanzar hasta tanto el conocimiento básico no quedara firme en la mente del alumno.
La concepción acerca del alumno lo ubicó en el lugar de sujeto del acto educativo, y, por
tanto, el centro de atención. Por tal razón, los actos educativos deben estar al servicio del
estudiante, y todo cuanto aprenda debe situarse en niveles según la edad y el grado de dificultad.
No se debe proponer nada que los estudiantes no estén en capacidad de recibir (Comenio, 1988).

Método

El método en general se deriva del vocablo griego “methodus” (camino o vía) y se refiere al
medio utilizado para llegar a un fin. Su significado original señala el camino que conduce a un
lugar. Algunas condiciones del método mencionan un punto de partida como base para proceder

19

a la realización de una obra, un punto de término como fin que se propone cumplir, y una ley que
rija la actividad de uno a otro extremo (Diccionario Enciclopédico Hispano-Americano, 1962).
Según puntualizó Comenio, el método quiere decir, “el camino que se recorre al enseñar”,
en el cual para alcanzar su propósito, se procura disciplinar y enfocar la actividad y todos los
recursos en un orden y disposición determinados (Comenio, 1988).
El método se puede definir como la formación racional y automatizada de los recursos
disponibles y de los procedimientos adecuados para alcanzar un objetivo de una manera segura y
eficiente. Es decir, el método pone en relación los medios y procedimientos con los objetivos o
resultados propuestos. Todo método relaciona aspectos como el objetivo que se pretende
conseguir, la materia que se va a utilizar, el recurso disponible y el procedimiento adecuado.
En términos de educación, el elemento didáctico es todo lo que se dispone para el
aprendizaje. En una relación entre el método y el material didáctico, es evidente que la
enseñanza debe brindar proposiciones que sean atractivas para la actividad del alumno. El
objetivo se cumple al final del aprendizaje con la intervención activa del estudiante, que logra un
trabajo enriquecedor por su experiencia aprendida. El aprendizaje no es sólo la asimilación y
almacenamiento de información, sino la identificación del conocimiento. Es claro que esta
relación entre el educando y el elemento didáctico proporcionado, junto con la aplicación del
método, se adaptan también a las necesidades y capacidades del estudiante.
El aprovechamiento de los contenidos, y su aprendizaje, depende también de la manera
como éstos sean escogidos, presentados y organizados. Por esta razón, no es conveniente
sobrecargar los programas académicos. Al contrario, se debe asignar mayor calidad que
signifique una experiencia realmente valiosa para el estudiante (Díaz, & Hernández, 1999).
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En el método didáctico, el profesor organiza los recursos y procedimientos de forma
práctica, con el claro propósito de dirigir el aprendizaje de sus estudiantes hacia los resultados
deseados. Es decir, conducir a los estudiantes hacia el dominio positivo y satisfactorio de una
disciplina, para formar personas aptas para la vida y capacitadas para su rol profesional.
Los principios didácticos orientados a dirigir el aprendizaje se constituyen en una continua
e íntima relación entre la percepción de los enunciados y la forma de explicarlos; por tanto, el
aprendizaje resulta efectivo si hay armonía en el proceso de la actividad del profesor.
La didáctica, como disciplina pedagógica, es de carácter práctico y normativo. Su objetivo
específico es la técnica de la enseñanza, la cual está en constante relación con los contenidos.
Por tanto la conforma un conjunto sistemático de principios, recursos y procedimientos
específicos que el profesor debe conocer y saber para aplicar debidamente los componentes
académicos en las clases, pues a través de la didáctica se puede determinar la técnica de
enseñanza, según sean los aspectos prácticos y operativos. En la didáctica se emplean normas,
criterios y descubrimientos de las ciencias de la educación, los cuales se analizan e integran con
los objetivos y el método empleado en la labor docente.
Estos conceptos han permitido reconocer que la didáctica, a través del tiempo, se ha
constituido con un estilo propio que ha permitido comprender la acción docente en contextos
escolares diferentes, formales y no formales, aportando nuevas concepciones y métodos para
mejorar la relación profesor-alumno. Aunque no existe una técnica de enseñanza absoluta, sí es
posible determinar cuál es la más apropiada; para ello es necesario comprender todos los datos de
una situación real y los componentes que la didáctica procura analizar, orientar e integrar
funcionalmente para la eficacia de la enseñanza en relación con las necesidades de los estudiantes
y el método que el profesor implementa en sus prácticas (Díaz, & Hernández,1999).
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Educación y pedagogía en perspectiva colombiana

La perspectiva epistemológica se ha enriquecido por los grandes aportes de la investigación
sobre la educación en Colombia. Los autores Carlos Eduardo Vasco, Alberto Martínez Boom y
Eloísa del Socorro Vasco, cada uno desde su propia perspectiva, enmarcaron ciertas posturas
tradicionales de la filosofía de la educación.
El siglo XXI trajo consigo la necesidad de aclarar algunos términos que fueron apareciendo
con el empleo de las complejas prácticas del saber en relación con los conceptos y nociones en
torno a la educación. Esto permitió en los profesores e investigadores avanzar y trazar
diferencias y distinciones en el campo educativo, sin que por ello se vieran forzados a llegar a
verdades absolutas. Pero sí con intención de plantear nuevas formas de pensamiento en el trabajo
práctico de la enseñanza y la concepción del “saber pedagógico” (Vasco, Martínez, & Vasco,
2007).
Dentro de esta concepción se encuentran los discursos constituidos por opiniones, teorías,
conceptos, experiencias y percepciones del quehacer cotidiano del profesor.
Allí, es donde se empieza a ilustrar la perspectiva epistemológica sobre educación, a tiempo
que llega al interior del saber con la observancia de sus teorías, prácticas, métodos y discursos–
considerando sus propios límites-, con el fin de brindar un marco de cientificidad a la pedagogía.
Los autores mencionados postulan un concepto de pedagogía que se interpreta en términos
de disciplina, ciencia, arte y todo un conjunto de saberes. Sin embargo, ver la pedagogía como el
campo donde se produce el saber, es una forma más abierta de concebir el conocimiento sin un
carácter tan sistematizado como el de una disciplina. Este saber constituye formas para
comunicar, reflexionar y elaborar procesos en las prácticas de los maestros, de la escuela, los
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planes, las reglamentaciones, el alumno y los métodos de enseñanza. En este sentido, “el saber”
es una noción metodológica que, aplicada a la pedagogía, designa ante todo el “saber
pedagógico”. Al asumir la pedagogía como un saber, llega a regiones menos sistematizadas,
pero apropiándose de la realidad desde sus componentes, sin tratar de convertirla en objeto de
estudio. Es por eso que la pedagogía permite una relación más cercana a las prácticas docentes y
a otros objetos de saber de la Enseñanza-Aprendizaje. Estos objetos de saber se articulan en
nuevos modelos que tratan de especificar las reglas de formación en un campo. Algunas
proposiciones son discutidas junto al discurso sobre la “verdad”, aunque no se pretenda llegar a
una verdad objetiva, sino de explicar cómo se articulan y funcionan los discursos. Un saber tiene
instrumentos de verdad, sobre todo en las relaciones con el poder y con los demás saberes
cercanos. Algunos de los modelos y teorías construidas pueden llegar a ser “Estrategias de
Poder”. En este sentido, la pedagogía es un saber disperso, fragmentario y marginal, en donde el
sujeto de ese “saber” es el maestro -quien tiene la verdad y el poder, viéndose también impulsado
a reflexionar sobre él mismo y sobre su trabajo docente, en donde produce otros “objetos” de
saber en relación con la escuela y con el estudiante (Vasco, Martínez, & Vasco, 2007).
Desde el punto de vista de los investigadores, el objeto articulador de la pedagogía es la
enseñanza, y en este proceso se articulan las operaciones teórico–prácticas que los maestros
realizan mediante la reflexión y diálogo sobre sus prácticas pedagógicas a partir de su propia
experiencia sin dejar de lado los aportes de otras disciplinas.
La lectura que se hace de la pedagogía –con base en la epistemología- es bastante compleja.
Desde otros ámbitos y dominios del saber, sean científicos o no, es necesario tener una lectura de
la historia, de la filosofía, la sociedad y, por supuesto, de la epistemología.
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Los autores pretenden aclarar otros conceptos como el de la educación desde el campo de la
formación. La educación es entendida como una práctica social que se promueve en todas las
culturas como prácticas formativas. Asimismo, se configuran las nuevas generaciones para la
supervivencia y la convivencia. Las prácticas formativas se configuran primordialmente en la
familia, lo que incluye obviamente las prácticas de crianza en la intimidad de la misma, hasta los
niveles de postgrado en educación superior. No obstante, la Educación, como un conjunto de
prácticas, tiene una finalidad que no siempre está claramente delimitada. Algunos autores
consideran la idea de proceso de formación, como todo aquello que está institucionalizado.
También se refiere al producto de ese proceso que cambia de acuerdo a la época y a la cultura,
por ejemplo: quien obtuvo en la juventud una buena educación, termina por ser una persona bien
educada, y la sociedad que alcance en la mayoría de los miembros ese producto se definirá como
una sociedad altamente educada (Vasco, Martínez, & Vasco, 2007).
Otra idea cuestionada en los últimos años del siglo XX es la que tiene que ver con el tiempo
en el proceso educativo, concepto que hace pensar más en el proceso que en el producto,
concretado en la frase “Educación permanente” o “Educación desde la cuna a la tumba”.
Los procesos educativos se diferencian por la institucionalización de la enseñanza que la
relaciona con el Estado, maestros, alumnos y familias con saberes determinados por la cultura.
Los autores también se refieren al tratado de Pedagogía de Kant, que afirma: “el Hombre es
la única criatura que debe ser educada”; “Únicamente por la educación el hombre puede ser
hombre”. Este tratado resalta que la educación se encarga del cuidado del hombre, en donde los
padres son quienes toman precauciones con sus hijos a nivel corporal y espiritual. De otro lado,
toma a la disciplina como un aspecto negativo de la educación, pues somete al hombre a las leyes
de la humanidad para acostumbrarlo a los procesos de la razón. En cambio, la instrucción es sólo
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la parte positiva de la educación. Asimismo, los procesos de la escuela se han incorporado a
todos los ámbitos y a todas las edades. Con la introducción de las modernas comunicaciones –a
finales del siglo XX-, estos procesos empezaron a extenderse hasta ser reconocidos hoy como
otras formas en el campo de la educación, la formal e informal y, a su vez, lograron desplazar las
formas clásicas de educación que había hasta entonces: la escuela, la iglesia y la familia.
Pese a tantas novedades auspiciadas por los medios de comunicación, los autores han
mostrado gran preocupación por la manera de enseñar los contenidos a las nuevas generaciones;
de allí es que surge el debate acerca de la didáctica y la enseñanza. Haciendo un paralelo entre
los métodos clásico y moderno, cabe decir que, así como en la antigüedad y en la edad media se
preocupaban por los modos de enseñanza, optando más bien por seleccionar temas y textos de
uso memorístico, en la modernidad fijaron más la atención en los contenidos, advirtiendo un gran
interés de la academia por proponer mejores métodos de enseñarlos. Por tanto, se constituyeron
nuevos métodos de enseñanza originados en las prácticas no reflexionadas de los maestros,
retomados y refinados por los clásicos de la pedagogía y la didáctica, como una forma de
transformar y homogenizar las prácticas. Es a partir de esta innovación, que la didáctica empezó
a centrarse en las formas de enseñar-aprender, para desarrollar estrategias favorables, para
realizar las actividades dinámicas en el aula, y enriquecer de alguna manera las prácticas sociales
en las diferentes intencionalidades. Sin embargo el enfoque dado por los autores Vaso y
Martínez, sobre el saber pedagógico, permitió lograr una apropiación de “saber” y “práctica”
tanto de la epistemología, como de la historia de los objetos teóricos al interior de un discurso
pedagógico, que logró comprender y formular nuevos caminos en la investigación, como una de
las acciones más importantes en la labor docente (Vasco, Martínez & Vasco, 2007).
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Relación entre didáctica y enseñanza

La enseñanza es la actividad del maestro que corresponde al sentido que tiene la relación
maestro-alumno, al igual que la relación que tiene el maestro con el entorno, es así, que el
maestro trata de reconfigurar esos entornos para potenciar la relación entorno-alumno, de tal
manera que esta última esté sintonizada y no separada de la primera.
Por consiguiente, la didáctica ha de ser considerada no como la práctica misma de enseñar,
sino como el sector, más o menos bien delimitado del saber pedagógico que se ocupa
explícitamente de la enseñanza (Vasco, Martínez & Vasco, 2007).
El análisis sistémico también muestra que la pedagogía tiene un lugar para la reflexión
sobre la actividad que tiene el alumno para aprehender, lo cual corresponde a la relación que se
da entre alumno-maestro; esto es lo que se llama “aprender del maestro”, y de la relación alumnoentorno, que se denomina “aprender del ambiente”, y esta actividad de aprehender que hace el
alumno es lo que finalmente se llama “aprendizaje”, a pesar de las connotaciones negativas
derivadas del sentido antiguo que tenía el término aprendizaje.
Es a partir de Comenio, y aún se presenta en la actualidad, que el discurso pedagógico
moderno rige la producción, transmisión y reformulación de los discursos pedagógicos sobre las
prácticas de enseñanza, asignando funciones al docente en una institución específica para las
prácticas y roles. Tal era la pedagogía que se empezó a difundir por todo Occidente como la
pedagogía universal. Sin embargo, entre tantos seguidores de esta filosofía universal resalta
Paulo Freire, quien se atrevió a criticar dicha pedagogía como “educación bancaria”, y se
convirtió en pionero de la pedagogía crítica latinoamericana, y con ello dio comienzo a la
fragmentación del saber, los discursos y disciplinas relacionados con la pedagogía y la didáctica.
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No obstante, cabe resaltar que el llamado Grupo Federici de la Universidad Nacional de
Colombia no discriminó claramente la noción de pedagogía y la didáctica, al proponer una
pedagogía a partir de la enseñanza y la escuela para trascender, tomando como objeto propio la
relación pedagógica entre profesor-alumno.
De otro lado, los saberes circulantes alrededor de la escuela en que los maestros inician
procesos pedagógicos van más allá de los muros de la escuela, y asumen la pedagogía como un
saber social que tiene múltiples relaciones con otros saberes y prácticas. Ciertos ámbitos difusos
llamados “educación no formal e informal” se han incorporado al discurso educativo bajo el
rótulo de “ciudad educadora”, constituyendo en pedagogos y educadores a los gobernantes,
medios de comunicación y todos aquellos grupos en los que se reúne a los jóvenes estudiantes.
Desde épocas remotas el hombre ha sentido la necesidad de agrupar los conocimientos bajo
un término que los identifique. Esto se vio claramente desde los pitagóricos que agrupaban en el
término Matemáticas –Mathémata- a todos los aforismos que los discípulos o novicios tenían que
aprender de memoria sobre la naturaleza, los astros, la música, los números y toda clase de
figuras para representar el término “Matemáticas”, y fue así, como los romanos cobijaron todos
esos términos en el vocablo: pensum, equivalente a la comida diaria de los animales domésticos,
y aún hoy se le dice en España “pienso” (Vasco, Martínez, & Vasco, 2007, pp. 118-119).
Aun a finales del siglo XX la palabra pensum sigue muy ligada a la enseñanza para aludir a
los contenidos de los programas en reemplazo del término curriculum, que luego se castellanizó
por el de currículo. Este término ha variado incluso a “plan curricular” o “programa curricular”.
El grupo de investigadores, adoptaron la definición “campo del currículo” para hacer
referencia a un espacio del saber, en donde se inscriben los discursos, procedimientos y técnicas
para la organización, diseño, planificación y administración de la instrucción, bajo la
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determinación previa de objetivos planteados en términos de comportamientos, habilidades y
destrezas, con el propósito de obtener un aprendizaje efectivo. Por esta razón, los anteriores
términos integran el discurso educativo entorno a las prácticas de enseñanza y el sujeto de
aprendizaje, destacando los diferentes ámbitos formativos -psicología, economía, administración
y sociología de la educación, en el cual el campo del currículo se configura con objetivos de
homogenización, escolarización y preparación para la vida adulta de los estudiantes inmersos en
una sociedad moderna e industrializada (Vasco, Martínez, & Vasco, 2007, pp. 120).

1.2 Estrategias didácticas

Las estrategias didácticas son procedimientos o recursos utilizados por el profesor para
promover aprendizajes significativos en los estudiantes (Mayer, 1984; Shuell, 1988; West, citado
por Díaz & Hernández, 1999).
Por otro lado, la aproximación inducida comprende una serie de "ayudas" competentes en
el estudiante, quien es el que decide cuándo y por qué razón aplicarlas. También constituye otras
estrategias que él emplea pare aprender, recordar y usar la información. Estos tipos de estrategias
didácticas están involucrados en la promoción de aprendizajes significativos, a partir de los
contenidos por vía oral o escrita.
La investigación sobre este tipo de estrategias han abordado aspectos como el diseño y el
empleo de propósitos de enseñanza, del mismo modo que toma en consideración algunas
preguntas fijas, ilustraciones, modos de respuesta, organizadores, redes semánticas, mapas
conceptuales y esquemas de estructuración de textos, entre otros (Díaz, 1999 & Lule, 1978).
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Parte de esas estrategias está dado por los recursos asumidos por el profesor para focalizar
y mantener la atención de los estudiantes durante una sesión, clase o curso.
Desde una perspectiva constructivista, los autores Díaz & Hernández, pretendieron mostrar
el enfoque cognitivo contemporáneo del aprendizaje significativo, derivado de algunos aportes de
investigación sobre las estructuras y procesos cognitivos de los Sesenta a los Ochenta.
La sustentación de las teorías de la información, psicolingüística e inteligencia artificial,
trajo una nueva concepción acerca de la representación del conocimiento, al modificar aspectos
como la memoria, la solución de problemas, el significado, la comprensión y producción del
lenguaje (Aguilar, 1982, citado por Díaz & Hernández, 1999, p. 2).
Una línea de investigación de la corriente cognitiva se ha referido al diseño de los
procedimientos para el aprendizaje del discurso escrito, como uno de los temas para modificar la
adquisición de los contenidos conceptuales en cuanto a su comprensión y recuerdo. Las dos
líneas principales que se lograron identificar fueron: La aproximación impuesta, que es la
encargada de hacer arreglos al contenido o estructura del material de aprendizaje, donde todas las
“ayudas” planeadas por el profesor y que se proporcionan al estudiante, facilitan
intencionalmente un procesamiento profundo de la información nueva. La segunda es la
aproximación inducida, encargada de entrenar a los estudiantes en el manejo de los
procedimientos para lograr un aprendizaje autónomo (Levin & Shuell, citado por Díaz &
Hernández, 1999, p. 3).
Las estrategias también se enfocan en el campo del aprendizaje estratégico, con el diseño
de modelos de mediación para dotar a los alumnos de procedimientos efectivos, metacognitivos y
autorreguladores para mejorar las disciplinas y permitir la reflexión del proceso de aprendizaje.
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Clasificación y función de las estrategias

Teniendo en cuenta diversas investigaciones, los autores Díaz & Lule, Mayer & Hernández,
han clasificado las estrategias didácticas del profesor con el fin de lograr un aprendizaje
significativo en sus alumnos. Los siguientes criterios resaltaron su efectividad al ser introducidos
como apoyos en los textos académicos, así como en la dinámica de la enseñanza (presentación,
exposición, discusión, etc.) ocurrida en la clase.
Se pueden determinar algunos objetivos como enunciados para establecer condiciones y
generar expectativas en los estudiantes; pueden variar según el tipo de actividad y la forma de
evaluación del aprendizaje. Las estrategias de resumen, síntesis y abstracción, enfatizan algunos
conceptos, principios, términos y el argumento central de la información del discurso oral o
escrito. El organizador previo es la forma de introducir y contextualizar contenidos; se elabora
con un alto nivel de abstracción y generalidad sobre la información que se va a aprender, y sirve
de medio cognitivo entre la información nueva y la previa. Las Ilustraciones sirven como
representación visual de los conceptos, objetos o situaciones de un tema (fotografías, dibujos,
esquemas, gráficas, dramatizaciones). Las analogías indican que una situación o evento es
semejante a otro (desconocido y abstracto o complejo). Las preguntas intercaladas, incluidas en
el proceso de enseñanza o en un texto, ayudan a mantener la atención y retención de información
relevante. Las pistas topográficas y discursivas son señalamientos que se hacen en un texto o en
la práctica, y sirven para enfatizar y organizar información importante del contenido. Los mapas
conceptuales y redes semánticas son la representación gráfica de esquemas de conocimiento, e
indican conceptos, proposiciones y explicaciones. El uso de estructuras textuales son argumentos
de un discurso oral o escrito e influyen en su comprensión y memoria.
30

En el currículo, existen estrategias que pueden ser incluidas antes (Pre-instruccionales),
durante (Co-instruccionales) o después (Pos-instruccionales), de un contenido específico, ya sea
por escrito o en la práctica docente; esto es, haciendo una primera clasificación de las estrategias
de acuerdo a su empleo y presentación. Cuando las estrategias se presentan al inicio del currículo
sirven para preparar y alertar al estudiante sobre qué y cómo aprenderá. A través de la activación
de conocimientos y experiencias previas, le van a permitir ubicarse en el contexto de aprendizaje
adecuado. Algunos ejemplos de estas estrategias son los objetivos y el planeador previo.
Las estrategias Co-institucionales sirven de apoyo de los contenidos curriculares durante su
proceso de enseñanza. Pero también pueden funcionar como detector de la información
principal; conceptualización de contenidos; delimitación de la organización, estructura e
interrelaciones entre los contenidos con la motivación y atención. Algunas de ellas pueden ser
las redes semánticas, mapas conceptuales, ilustraciones y analogías, entre otras.
Asimismo, las estrategias pos-instruccionales que se presentan después del contenido,
permiten al alumno formarse una visión condensada, integrada y crítica del material. Algunas
veces esto le permite valorar su propio aprendizaje. Entre las estrategias más reconocidas están
las preguntas intercaladas, redes semánticas y resúmenes finales.
Durante los procesos de atención se deben implementar actividades fundamentales en el
desarrollo del aprendizaje. Por esto se deben aplicar estrategias de manera continua, e indicar a
los alumnos sobre qué aspectos o ideas deben centrar sus procesos de atención, codificación y
aprendizaje. Estrategias de este tipo pueden ser las preguntas insertadas, las pistas o claves en el
discurso oral o escrito y las ilustraciones.
En su estudio Cooper, Díaz, Kiewra & Mayer, citado por

Hernández, encontró otra

clasificación de estrategias desarrolladas a partir de los procesos cognitivos, para promover un
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mejor aprendizaje. Su función es la de activar los conocimientos previos o generarlos cuando no
existen, y establecer expectativas adecuadas en los estudiantes. Mediante este proceso se puede
diagnosticar el conocimiento base, para promover nuevas formas de enseñanza.

Esta

clasificación agrupa también los objetivos, propósitos y pre interrogantes, para activar los
conocimientos previos. Para orientar y mantener la atención, se utilizan las preguntas insertadas,
ilustraciones, pistas o claves discursivas. Para promover una organización más adecuada de la
información que se ha de aprender y/o mejorar las conexiones internas, están los mapas
conceptuales, redes semánticas y resúmenes. Para potenciar el enlace entre el conocimiento
previo y la información que se ha de aprender y/o mejorar las conexiones externas-se encuentran
los organizadores previos y las analogías.
Las estrategias también tienen como función una mayor organización para presentar la
información nueva de forma gráfica o escrita. Esto permite una mejor significación en los
estudiantes (Mayer, 1984, Hernández, 1999).
Las distintas estrategias didácticas pueden usarse paralelamente o intercaladas, según sean
las consideraciones del profesor. Su uso dependerá tanto del contenido de aprendizaje, tareas y
actividades efectuadas en el aula, y las características de los estudiantes en un nivel particular de
desarrollo cognitivo o de conocimientos previos, entre otros.

Tipos de estrategias

Diversos autores describen los objetivos e intenciones educativas como procesos en los que
se describen las actividades de aprendizaje y los contenidos curriculares, así como los resultados
de dicho aprendizaje en los alumnos al finalizar un evento educativo. Como ha sido señalado
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Coll & Bolea, citado por Díaz & Hernández, cualquier escenario educativo tiene una
intencionalidad, en el cual, intervienen varios agentes educativos, como los profesores. Los textos
y demás ayudas didácticas proporcionan una serie de acciones prácticas encaminadas a mediar el
aprendizaje en los estudiantes.
Cualquier otro tipo de práctica educativa sin planteamiento explícito o implícito en el
currículo, puede ayudar en la interacción entre profesores y estudiantes, y generar un aprendizaje
no intencionado, como es el caso de una charla o actividad socializadora.
Asimismo, los autores señalan la importancia de las estrategias cognitivas de los
estudiantes para lograr un aprendizaje significativo, en el cual se pueden observar algunos
resultados en ellos, frente a las actividades de los profesores. Como es el caso de los objetivos,
que al presentarlos, permiten conocer la finalidad de los recursos didácticos y los contenidos
propuestos por el profesor. Las ilustraciones facilitan la codificación visual de la información,
las preguntas intercaladas permiten practicar y consolidar lo que se ha aprendido, y también
resuelven dudas, las pistas topográficas mantienen la atención y el interés, y permiten detectar
información principal al realizar una codificación selectiva. Los resúmenes facilitan comprender
y recordar la información relevante del nuevo contenido. Los organizadores permiten acceder y
conocer el contenido y elaborar una visión global y contextual. Las analogías, comprenden
información abstracta y trasladan lo aprendido a otros ámbitos. Los mapas conceptuales y redes
semánticas realizan una codificación visual de conceptos, proposiciones y explicaciones y las
estructuras textuales facilitan comprender y recordar los elementos más importantes de un texto.
En el caso de los objetivos, deben tener un sentido para que sean comprensibles por los
estudiantes. Por tanto, deben ser redactados de forma directa y clara. De igual manera deben ser
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las actividades, contenidos y demás aspectos de la práctica pedagógica (Cooper, 1990; García
Madruga, Martín Cordero, Luque & Santamaría, 1995; Shuell, 1988, citado por Díaz, 1999).
Enunciado lo anterior, cabe resaltar la importancia que tienen las estrategias como objetivo
macro de la enseñanza.
Con base en otros modelos teóricos, también es importante señalar una revisión de los
fundamentos, características y limitaciones de las estrategias de aprendizaje, que se relaciona
con los procesos cognitivos, afectivos y meta cognitivos de los estudiantes. Sin embargo, hay
que resaltar que uno de los objetivos principales en la educación, ha sido la de enseñar a los
estudiantes a ser autónomos, independientes y auto-reguladores de su propio aprendizaje. No
obstante, en la actualidad se observa que los planes de estudio en todos los niveles educativos
promueven estudiantes altamente dependientes de las instrucciones. Las herramientas o
instrumentos cognitivos dados a los estudiantes han sido escasas, para enfrentar por sí mismos su
aprendizaje sobre las distintas disciplinas.
Otras investigaciones han desarrollado estrategias en torno a estas situaciones, desde los
enfoques cognitivo y constructivista. Como resultado de esto, se ha logrado identificar
estudiantes más exitosos con su proceso de aprendizaje. Algunos logran desarrollar aspectos
como controlar y estar conscientes de sus procesos, captar las distintas exigencias de las
actividades académicas y responder en forma consecuente planificando y examinando sus propios
resultados, mediante la identificación minuciosa de sus fortalezas y dificultades al reconocer y
corregir los errores, y valorando finalmente los logros obtenidos.
Algunas concepciones encontradas como estrategias de aprendizaje la definen como el
procedimiento que un alumno adquiere, según sean sus habilidades, y emplea de forma
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intencional para aprender a solucionar las demandas académicas (Díaz, Castañeda & Lule, 1986;
Hernández, 1991).
Los objetivos en este tipo de estrategias, pueden afectar la forma en que se selecciona,
organiza e integra el nuevo conocimiento, incluso la variación del estado afectivo y motivacional
del estudiante, para aprender con mayor eficacia los contenidos curriculares (Dansercau, 1985;
Weinstein y Mayer, 1983, citados por Díaz, 1999, p.12).
En la ejecución de estas estrategias también se vinculan otros procesos cognitivos,
distinción en la que diversos autores coinciden, como los procesos cognitivos básicos que
intervienen en el procesamiento de la información, como la atención, codificación, percepción y
asimilación de la información, y la base de conocimientos, que significa el conjunto de conceptos
y nociones que posee el estudiante, y que debe estar organizado en forma jerárquica.
Brown, citado por Díaz, ha llamado “Saber” a este tipo de conocimiento, y usualmente se le
ha denominado "Conocimientos previos"(p. 13).
Por último, el conocimiento meta cognitivo, está dado por todo aquello que se conoce y se
adquiere (Brown. 1975; Flavell y Wellman, 1977, citados por Díaz, 1999, p. 13).
Otras investigaciones han hallado que profesores con amplio conocimiento y manejo de
una disciplina pueden parecer no requerir estrategias didácticas como apoyo de las tareas de esa
disciplina en particular. Por otro lado, se ha puesto en evidencia que al dar entrenamiento
estratégico a algunos estudiantes, éstos terminan por tener una base de conocimientos superior a
la de los compañeros, por tanto resultan unos estudiantes más beneficiados que los otros.
Existen estrategias aplicadas a varios dominios del aprendizaje, lo que ha llevado a algunos
autores a utilizar ciertos vocablos para referirse a ellas, como las "micro-estrategias", para definir
estrategias cognitivas de aprendizaje, y "macro-estrategias”, para las meta cognitivas –o
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estrategias generales (Kirby, 1984, citado por Nisbet y Schucksmith, 1987, citados por Díaz,
1999, p. 14).
El aprendizaje también puede depender de factores motivacionales del alumno, asumidos
con carácter de utilidad; en este sentido la selección y el uso de estrategias didácticas pueden
depender de factores contextuales, entre los que cabe mencionar las distintas interpretaciones
que hacen los alumnos acerca de las intenciones o propósitos de los profesores cuando enseñan y
evalúan (Ayala, Santiuste y Barriguete. 1993, citados por Díaz, 1999, p. 16).
En este complejo de relaciones entre los distintos tipos de conocimientos, cabe mencionar
los procesos motivacionales, como los procesos de atribución, expectativas y establecimiento de
objetivos, los cuales, ejercen más influencia en la aplicación de los diferentes tipos de estrategias.
De esta manera, se pueden analizar algunas clasificaciones de estrategias, según sea el tipo
de proceso cognitivo del estudiante, y finalidad perseguidos (Pozo, 1990, citado por Díaz, 1999,
p. 19); otras se agrupan en estrategias según su efectividad para determinar el material de apoyo
para el aprendizaje (Alonso, 1991, citado por Díaz, 1999, p. 19).
No obstante, existen algunas estrategias de recirculación de la información que son
consideradas como primitivas, sin embargo, a menudo, son utilizadas por los profesores, ya que
son los mismos estudiantes quienes las requieren (Kail, 1984, citado por Díaz, 1999, p. 22).
Dichas estrategias sólo exigen un procesamiento de carácter superficial y son empleadas para
conseguir un aprendizaje verbatim o "al pie de la letra" de la información.
En síntesis, el aprendizaje se consolida eficazmente, según hayan sido las estrategias
didácticas empleadas por los profesores en sus prácticas, teniendo en cuenta algunos criterios
como tipos de recursos, finalidad y objetivo de la enseñanza, técnicas y habilidades de los
profesores al utilizar el repaso, la repetición, el aprendizaje memorístico, la recirculación de la
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información, etc. Estos conceptos se ven reforzados por otras estrategias no menos importantes
como subrayar, destacar y copiar (Pozo, 1990, citado por Díaz, 1999, p. 22).
Para procesamiento simple de la información textual, el profesor debe incluir en su clase
palabras claves, rimas, imágenes mentales, el parafraseo, etc. El procesamiento complejo, en
cambio, sugiere de otros elementos más elaborados como, resúmenes, analogías y Redacciones.
La clasificación de la información conceptual, implica en el profesor el uso de categorías,
como la jerarquización y organización, las cuales, son necesarias para un aprendizaje
significativo, entre ellas se encuentran las redes semánticas, mapas conceptuales, el uso de
estructuras textuales, recuerdo, recuperación, evocación de la información, seguimiento de
pistas, búsqueda directa, etc. Estos procesos tienen como función la repetición una y otra vez
(recircular) de la información que se ha de aprender, por medio de la asociación de conceptos
para luego integrarla en la memoria a largo plazo. Algunas estrategias de repaso simple y
complejo son especialmente útiles cuando los materiales que se han de aprender no poseen o
tienen escasa significación lógica, o cuando tienen poca significación psicológica para el alumno.
De hecho, puede decirse que el repaso simple es la estrategia básica para el logro de aprendizajes
memorísticos (Alonso, 1991; Pozo, 1989, citados por Díaz, F. 1999, p. 18).
Las estrategias de elaboración suponen básicamente integrar y relacionar la nueva
información que se va a aprender con los conocimientos previos pertinentes (Elosúa y García,
1993, citados por Díaz, 1999, p. 18). Pueden ser de tipo simple y complejo; depende del nivel de
profundidad con que se establezca la integración, y distinguirse entre elaboración visual
(imágenes visuales simples y complejas), y verbal-semántica (como la estrategia de parafraseo,
elaboración inferencial o temática, etc.). Estas estrategias permiten un tratamiento más
sofisticado de la información, al atender más al significado que a sus aspectos superficiales.
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Las estrategias de organización de la información permiten hacer una reorganización
constructiva de la información. Mediante el uso de estas estrategias es posible organizar,
agrupar o clasificar la información, con intención de lograr una representación correcta de la
información (Monereo, 1990; Pozo, 1990, citados por Díaz, 1999, p. 18).
En las estrategias de elaboración como en las de organización, la idea fundamental no es
simplemente reproducir la información aprendida, sino ir más allá con la elaboración del
contenido; esto es, descubriendo y construyendo significados para hallarle sentido a esa
información. Una mayor implicación cognitiva y afectiva del estudiante, permite una retención
mayor que la producida por las estrategias de recirculación antes comentadas. Es necesario
señalar que estas estrategias pueden aplicarse sólo si el material proporcionado al estudiante tiene
un mínimo de interés, o es de significatividad lógica y psicológica.
Es útil resaltar que las estrategias de recuperación de la información permiten optimizar la
búsqueda de información almacenada en la memoria a largo plazo (episódica o semántica).
Una de las estrategias de recuperación, según (Alonso, 199, citado por Díaz, 1999, p. 18) es
seguir la pista, que permite buscar la información repasando la secuencia temporal recorrida,
lugar donde se encuentra la información a recordar. El esquema temporal de acontecimientos
funciona como un indicio autogenerado, que ha de seguirse para recordar el evento de interés. Se
relaciona con información de tipo episódico, y es muy útil cuando ha ocurrido poco tiempo entre
el momento de aprendizaje o de presentación de la información.
Otro tipo de búsqueda se realiza de forma inmediata en la memoria, de los elementos
relacionados con la información que se desea, y se trata de la búsqueda directa. Se utiliza cuando
la información almacenada es de carácter semántico, y puede ser utilizada aunque haya ocurrido
más tiempo entre los procesos mencionados.
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Alonso, citado por Díaz, también propuso una clasificación de las estrategias con base en el
tipo y naturaleza de la información que se ha de aprender, y que puede ser de utilidad para el
profesor que pretenda inducirla en sus alumnos.
En esta clasificación propuesta, se sigue una aproximación inversa a la anterior, ya que las
estrategias son clasificadas según la clase de contenido declarativo, para los que resulta de mayor
efectividad. Allí pueden utilizarse varias estrategias efectivas para el aprendizaje de contenidos
con información factual –o fáctica. Se presenta de diversas formas en la enseñanza, tales como
datos (aprender símbolos químicos o matemáticos, fórmulas, datos numéricos, fechas históricas,
etc.), listas de palabras o términos (como los nombres de países de un continente, los nombres de
los ríos de alguna región, los elementos que componen un medio ecológico, o los que intervienen
en un proceso físico determinado).
A partir de los contenidos llamados declarativos, es importante reconocer que el
aprendizaje simple de datos, si bien no debe ser el objetivo de un acto educativo, no deja de ser
importante, pues constituye un elemento presente en el material curricular de cualquier materia o
disciplina en todos los niveles educativos. Además, el conocimiento factual es imprescindible
para el aprendizaje posterior de información conceptual de mayor complejidad con que,
invariablemente, han de enfrentarse los alumnos.

1.3 El profesor universitario y la didáctica
Rol del profesor universitario

Desde la perspectiva constructivista de la educación hacia un aprendizaje significativo,
Díaz & Hernández, hallaron como un hecho notable que un estudiante construye el conocimiento
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gracias a la mediación de otros en un contexto particular. De allí la importancia de la
participación y representación del profesor. Desde diferentes perspectivas pedagógicas se ha
venido estipulando distintos roles al profesor, asumiéndolo como un transmisor de conocimiento,
animador, supervisor o guía del proceso de aprendizaje, e incluso como investigador educativo.
Cuando el profesor es mediador entre el alumno y la cultura, lo hace desde su propio nivel
cultural a través de la significación que hace entre el currículo y el conocimiento que transmite.
Esto quiere decir que un profesor mide tanto los significados adquiridos en su formación
profesional, como el uso práctico que resulta de su experiencia en el aula. Esto puede estar dado
por los rasgos de los estudiantes, las orientaciones metodológicas, modelos de evaluación, etc.
El acto de enseñar no sólo significa transmitir información, sino también ayudar a aprender.
Es así que los profesores deben tener buen conocimiento de sus alumnos, conocer las ideas
previas, estilos de aprendizaje e, incluso, apoyar algunos procesos de atención y memorización al
alumno. También inducirlo a aplicar estrategias o procedimientos adecuados para el manejo
eficiente de la información. En este aspecto, es necesario que el profesor tenga en cuenta el
conocimiento de partida de sus estudiantes, y que estimule los desafíos y retos que le ayudan a
modificar dicho conocimiento. Finalmente, como objetivo primordial es necesario incentivar la
capacidad, la comprensión y la actuación autónoma de los alumnos.
Es tarea fundamental del profesor orientar y guiar las actividades mentales constructivas de
sus alumnos, a quienes debe proporcionar una ayuda pedagógica ajustada a su competencia. De
igual manera, la actividad docente y los procesos de formación del profesorado se deben plantear
con el fin de generar un saber integrador que trascienda un análisis crítico y teórico, para llegar
efectivamente a propuestas específicas y alcanzables en la docencia.
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Desde la aproximación constructivista, la formación docente no puede enfocarse en un
plano individual, sino que se apoya en el trabajo colectivo en torno a los problemas educativos,
en forma oportuna a los resultados de la investigación educativa y con el apoyo de estrategias
didácticas. La formación de los equipos de trabajo requiere integrar en su labor algunas
dimensiones, como la naturaleza y características de la asignatura que se va a enseñar; estructura
interna, metodologías, epistemologías y conceptos. El proceso enseñanza-aprendizaje
involucrado en la apropiación del conocimiento y la práctica docente o análisis de la experiencia
en el aula, en el cual, el rol del profesor facilita apoyo pedagógico para ejercer una función
constructiva y reflexiva en la solución de su propia práctica (Díaz, Hernández,1999. p. 2-3).

Representación y pensamiento didáctico del profesor universitario

En este punto se destaca el efecto que tiene el desarrollo de todo acto educativo, junto a las
representaciones mutuas y los procesos de pensamiento de profesores y alumnos. Según lo
indicado por Coll y Miras, citados por Díaz, se puede decir que un aspecto que predice estas
relaciones interpersonales es la imagen que el uno hace del otro. El profesor sirve de filtro que
conduce a interpretar y valorar lo que se hace en la práctica docente, también ayuda a modificar
el comportamiento en dirección a las expectativas, relacionada con dicha representación; pero en
esto también tienen cabida los conocimientos culturales y experiencias sociales, tanto de los
estudiantes como de los profesores. No obstante cabe señalar algunos interrogantes acerca de la
forma de enseñar de los profesores. Por ejemplo, ¿cómo concibe el conocimiento que enseña?
¿Qué rol se concede a sí mismo en relación con la experiencia del que aprende? ¿Cómo organiza
y transmite el conocimiento propio de un campo disciplinario específico? ¿Cómo hacer los
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ajustes pertinentes a la ayuda pedagógica para sus estudiantes, en función de sus necesidades y su
contexto?.
Las concepciones planteadas por Clark & Peterson, citados por Díaz, se han condensado en el
término “pensamiento del profesor”. Y a este compuesto de conceptos se le ha llamado “creencias”,
“conocimiento práctico”, “pensamiento práctico”, “modelos o estilos de enseñanza” o “teorías implícitas”,
entre otros. En este sentido algunas investigaciones contradicen que el conocimiento didáctico del
profesor es de naturaleza técnica o práctica y, por el contrario, concluyen que el conocimiento del profesor
sea a partir de la experiencia (Sancho, 1990, citado por Díaz, 1999, p.6). En otras investigaciones se ha
hallado que los profesores no suelen seguir un modelo específico o esquema curricular para planificar su
trabajo, pero en su mayoría, no guían su trabajo en función de los objetivos específicos, sino más bien en
función de los contenidos que van a enseñar y el lugar en donde se va a desempeñar el profesor.

El pensamiento didáctico del profesor es considerado por Gil, Carrascosa, Furió &
Martínez Torregosa, citados por Hernández, en las siguientes tesis centrales:
Los profesores tienen ideas, comportamientos y actitudes para conectar cualquier actividad
de formación. La mayoría de creencias y comportamientos sobre la enseñanza es acrítica y
conforma una “docencia de sentido común” que, al presentar una resistencia fuerte al cambio, se
convierte en un obstáculo para la renovación de la enseñanza. La problemática docente es
superable si se realiza un trabajo docente colectivo, reflexivo e innovador.
En el ámbito de la presentación profesor-alumno y sus relaciones en la enseñanzaaprendizaje, se ha visto que las expectativas de los profesores pueden afectar de manera
significativa el rendimiento de los alumnos. El rendimiento académico, ya sea positivo o
negativo, puede ser percibido por el profesor. Por ejemplo, si percibe a los alumnos animados,
atentos, inteligentes y autónomos, el profesor espera y decide orientar su actuación hacia los
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buenos resultados académicos. En este sentido, la cuestión también puede funcionar de manera
inversa, cuando son los estudiantes quienes depositan grandes expectativas en los profesores.

La formación del profesor universitario como un profesional autónomo y reflexivo

El profesor de educación superior debe mostrar una preparación exhaustiva que comprenda
diferentes líneas de la enseñanza de una lengua, y el carácter profesional debe estar enmarcado en
el conocimiento no sólo de la lengua en sí, sino de una metodología y estrategias que lo hagan
merecedor de reconocimiento del saber que posee en relación a la asignatura, y del respeto del
grupo a su cargo, asumiendo con propiedad un liderazgo en la forma de dirigirse a los alumnos
para mantener el control de las actividades, y así lograr el aprendizaje, objetivo de la enseñanza.
Desde una perspectiva histórica, cabe destacar que la mayor parte de las investigaciones y
los intentos por hallar un medio de formación docente en el ámbito educativo, se centran en una
enseñanza eficaz o eficacia docente. Desde esta perspectiva se pueden abordar dos cuestiones:
una en relación con las características personales de los profesores, que los hacen eficaces, y otra
está dada por la delimitación del método de enseñanza eficaz.
Algunas investigaciones -tanto teóricos como metodológicos- se han enfrentado al suponer
una estabilidad en los rasgos de la personalidad del profesor, independientemente del contexto en
el que se relacionan, la diversidad de los métodos de enseñanza, las dificultades en las
operaciones, la falta de control de situaciones en un escenario natural, hacen difícil definir lo que
caracteriza a un Buen profesor. Algunos autores afirman que un buen profesor es un profesional
independiente, reflexivo e intelectual. Al respecto, Díaz & Hernández, refiere que “Los buenos
profesores son necesariamente autónomos en la emisión de juicios profesionales; saben que las
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ideas y las personas no son de mucha utilidad real hasta que son dirigidas y convertida en parte
sustancial del propio juicio de los profesores” (Díaz & Hernández, 1999, p. 232).

1.4 Didáctica en educación superior

Algunos principios didácticos han servido de fundamento para todas las enseñanzas de las
disciplinas, como un reflejo de las teorías sobre la educación y las características propias de los
profesores en sus prácticas pedagógicas.
Respecto a la configuración de los principios didácticos, ciertos autores sostienen reglas
indispensables en la enseñanza. Según las referencias de los pedagogos, ante la necesidad de
indagar sobre estos esquemas, lo han desarrollado de la siguiente manera: la percepción sensorial,
la asimilación activa y consciente de los conocimientos, la vinculación de la teoría con la
práctica, la unidad de lo concreto y lo abstracto, la asequibilidad de la enseñanza, graduación y
sistematización de la enseñanza, el carácter científico, la solidez en la asimilación de los
conocimientos, el carácter colectivo y el control de las potencialidades individuales de los
alumnos (Díaz 1999, p. 108).
En relación con las tareas comprendidas en la didáctica actual, hay que tener en cuenta que
la universidad moderna cumple un papel de liderazgo que debe estar en constante relación con el
perfil de los profesionales que ingresan al mundo laboral. Pero las estructuras, objetivos,
métodos y estrategias didácticas en la universidad, aún no responden en forma favorable a las
expectativas de los profesores en sus prácticas. Por esta razón, en el rol del profesor está incluido
el perfil didáctico con las competencias científico-metodológicas requeridas en su labor planificar, ejecutar y evaluar-, como las denominadas para ser un conocedor de la disciplina que
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desarrolla y un especialista en el campo del saber. Por tanto es él quien diseña, desarrolla,
analiza y evalúa su propia práctica, en relación con las actividades pedagógicas que desempeña
en su tarea docente. De igual modo, es un agente activo de cambios sociales y actualizaciones
educativas en relación con el tiempo y espacio, y las estrategias didácticas a ser utilizadas en su
práctica. Por consiguiente el autor propone algunos objetivos para ayudar a orientar su profesión
docente, para estar en capacidad de conocer, comprender y analizar los procesos de
cambio de todos los paradigmas educativos, y relacionarlos con las teorías educativas
contemporáneas. Conocer la clasificación de los paradigmas y las teorías educativas, de acuerdo
con las representaciones de los modelos pedagógicos. Determinar otras relaciones entre
el paradigma y el aprendizaje. Valorar el sentido de los paradigmas, el currículo y la educación.
Otros aspectos que deben ser tenidos en cuenta por los profesores, además de los objetivos
para un cambio en su pensamiento es el continuo cambio social y educativo, esto permite
incorporar nuevas tendencias en su formación y ajustarlos a un modelo educativo. La
subjetividad también opera como un componente personal y psicológico en el proceso de cambio
del pensamiento del profesor. Actúa como teoría implícita, por lo que se asume que su
inclinación es constructivista que procesa información, toma decisiones, genera conocimiento
práctico y posee creencias, rutinas, entre otras.
Las teorías de aprendizaje, en especial en el campo universitario, pueden ser percibidas
desde los espacios formales y no formales. Se puede reconocer que los profesores son sujetos
que aprenden y no que sólo transmiten conocimiento, pues a diario estudian nuevas formas de
enseñar los contenidos. Por otra parte, existen profesores orientados en situaciones con resultado
incierto, y otros con tienden a considerar puntos de vista de los demás para incentivar el
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aprendizaje cooperativo. Del mismo modo, los profesores que se orientan hacia la claridad y
la seguridad de la enseñanza, experimentan situaciones de aprendizaje individual y competitivo.
El aprendizaje autónomo incluye aquellas actividades de formación en que la persona -de
manera individual- toma la iniciativa para planificar, desarrollar y evaluar sus propias actividades
de aprendizaje. Actualmente, y según los esquemas de organización correspondientes a las
universidades, se requiere de profesores con funciones dinámicas y de cambios constantes. Por
eso, el rol del profesor universitario deja de ser la única fuente de información para convertirse en
un experto en diagnóstico y prescripción de los recursos del aprendizaje, un especialista en la
relación interdisciplinaria y del saber, y promotor de las relaciones humanas en todos los ámbitos
de su quehacer docente, la investigación y la gestión.
Mediante la didáctica, el profesor intenta enseñar a sus estudiantes una disciplina que es
organizada y plasmada por sí mismo, en un programa que hace parte de un plan de estudio. Por
eso es necesario pensar el tipo de receptores que recibirán el conocimiento.
Por lo general, el profesor hace una valoración constante de su ejercicio profesional, con el
fin de modificar la enseñanza y producir aprendizajes significativos, mediante su elemento más
valioso de análisis: la experiencia. De la misma manera, es importante conocer los
conocimientos previos de los estudiantes a través de una valoración o evaluación diagnóstica,
pues todos los estudiantes mantienen diferentes experiencias, propósitos y necesidades. Esta
valoración puede hacerse por medio de un cuestionario previamente elaborado con preguntas
adecuadas, relacionadas con diferentes aspectos de la enseñanza. La forma oral puede ser útil,
porque así se obtiene información sobre el tema que se va tratar, además de generar un primer
acercamiento en el grupo. En cada sesión de trabajo, es relevante el proceso de integración de
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los estudiantes que, en muchos casos, determina el ambiente de participación que tendrán los
estudiantes para plantear sus dudas, experiencias y reflexiones (Díaz, 1999).
En la didáctica universitaria, Díaz afirma que la enseñanza es una práctica que requiere
pertinencia social. Es decir, que debe ser considerada como un campo de estudio que demanda las
mayores investigaciones, para responder con prontitud a las exigencias de las transformaciones
sociales, políticas, científicas y técnicas de la nueva era.
El objetivo de la didáctica es la instrucción y formación integral de los estudiantes, a través
de métodos eficaces y adecuados. La didáctica se presenta como un proceso de regulación en la
formación intelectual y como una tecnología de la enseñanza. Sin embargo, ciertas alusiones de
la didáctica la intentan reconocer sólo como una base teórica, al demostrar que los profesores
tienen pleno dominio sobre la asignatura.

Del mismo modo, se observa poca reflexión e

investigación, y escaso interés en hacer de la enseñanza superior un proceso científico.
Los campos de la didáctica universitaria son considerados objeto de estudio, los cuales
deben ser explicados desde una perspectiva formativa. Entre ellos se destaca la formación del
profesorado, la producción y usos de materiales didácticos, la dinámica socio-cultural del aula, el
ambiente universitario, los recursos de la enseñanza, la investigación, el proceso de aprendizaje,
las estrategias didácticas y la evaluación de la enseñanza-aprendizaje. Con relación a dichas
estrategias, se reconocen como el conjunto de intencionalidades, recursos y procesos que se
utilizan para promover distintos tipos de aprendizaje. El término supera las metodologías de la
enseñanza, que se limitan al dominio de unas técnicas sin tener en cuenta la calidad de los
resultados. Ya que cada carrera universitaria exige estrategias muy particulares.
Otras estrategias conducen a transformar el aula en un laboratorio, donde cada estudiante
se desarrolle integralmente como persona, lo que demanda espacios académicos para su
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autoconocimiento, fijación de metas e identidades como las que se señalan a continuación: La
aplicación flexible de los conocimientos, la transformación de los problemas en conocimiento,
habilidades metacognitivas y estrategias de aprendizaje.
En cuanto al sistema de la motivación, Díaz destaca como componentes de este complejo
sistema en la didáctica, el carácter activo y voluntario, la permanencia en el tiempo, la aparición
de elementos afectivo-emocionales que estén dirigidos hacia una meta. En el campo educativo,
se presenta una motivación intrínseca y extrínseca. Un ejercicio es intrínsecamente motivado
cuando hay interés en la actividad y ese interés radica en lo novedoso. La mayoría de las
actividades se basan en rutinas aprendidas y algunas eventualidades externas al sujeto -como el
incentivo- se encuentran implícitas en las tareas. Otros aspectos vinculados con la motivación
intrínseca son la autodeterminación, los sentimientos de competencia, el reto óptimo de la
actividad, la curiosidad, etc.
En el sentido humano, el deseo de adquirir conocimientos es una clase importante en el
aprendizaje significativo, pero la falta de motivación es señalada como una de las primeras causas
del deterioro del aprendizaje, especialmente en la educación superior. Por eso, es necesario de
brindar a los estudiantes la motivación suficiente en el momento de planear objetivos, retos y
actividades (Díaz, 1999).
En los contextos educativos formales, se distinguen estudiantes con orientaciones
intrínsecas, cuando el trabajo se centra en el aprendizaje; y otros con orientaciones extrínsecas
cuando el resultado se precisa sólo en el resultado o nota de evaluación. En este sentido, la
creatividad como característica de los estudiantes de educación superior, puede ser afectada. Sin
embargo otros motivos externos, como la búsqueda del éxito y reconocimientos, el miedo a hacer
el ridículo, el miedo al error, el conformismo, la rigidez y dificultad para cambiar de
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pensamiento, la disciplina, entre otros, pueden afectar el desarrollo efectivo del aprendizaje, y por
ende construir formas diferentes de evaluar (Díaz, 1999).
Los motivos intrínsecos en los estudiantes están claramente vinculados a un aprendizaje
constructivo, al encontrar sentido de lo que se aprende. Por lo tanto la motivación y la
comprensión están enlazadas. En el aula universitaria por lo general, se forman espacios vacíos
de comunicación y relación entre profesores y estudiantes. Esto parece ser un aspecto constante
en la enseñanza y se pueden percibir así, estudiantes mucho más interesados por aprobar la
asignatura que por aprender.
Otro gran aporte en la investigación de la didáctica universitaria realizada por la autora, se
relaciona con la producción y distribución del conocimiento desde las universidades, por lo que
se espera que esta tarea sea asumida con mayor grado de cientificidad y pertinencia en la
formación de los profesionales. Para esto se requiere de nuevas interpretaciones frente a las
exigencias de la nueva enseñanza. La intención es revisar el trabajo en el aula de clase y el rol de
los profesores, con el propósito de superar la condición de profesores intuitivos e informadores
de disciplinas.
La enseñanza en el nivel universitario debe ser asumida con pertinencia social. Es decir
debe ser considerada como un campo de estudio el cual requiere de mayores investigaciones,
redefiniciones y construcciones teóricas. Como tarea profesional debe estar precedida por un
conjunto de conceptos, reflexiones e interpretaciones que la fundamentan.
Según Flórez, citado por Díaz, la enseñanza es el principal proceso intencional, mediante
el cual la sociedad moderna convierte a sus individuos los herederos de su saber. A través de
esta tarea se fortalecen los procesos de humanización, profesionalización, socialización y
desarrollo personal. En cualquiera de los niveles educativos implican aspectos como los procesos
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cognitivos del estudiante, la relación en el aula, recursos de la enseñanza, plan de estudios, etc.
Junto a todos estos aspectos se encuentra la didáctica como orientadora de la práctica de la
enseñanza. Sin embargo hay profesores que no la reconocen como ciencia y la asumen como una
totalidad necesaria para explicar el saber ser y el saber hacer. Pero las apreciaciones acerca de la
didáctica tienen un campo específico, y es el de la enseñanza con métodos, técnicas, estrategias y
recursos para el aula, acordes con la disciplina a enseñar y las particularidades socio-afectivas de
los estudiantes.
En la actualidad, en los escenarios de la educación superior, la didáctica debe tener un fin
principal y es el de intervenir para crear opciones en función del proceso integral del profesional,
el cual exige en el profesor el desarrollo de su pensamiento crítico, auto-crítico y reflexivo, y
asumir un rol científico que al fundamentarse en bases teorías interdisciplinarias, le permita
asumir las interpretaciones y la investigación-acción, para superar lo intuitivo, lo informativo, la
informalidad y lo tecnológico de la docencia. De esta manera el enriquecimiento y la calidad de
las prácticas de enseñanza no será exclusivo de unos pocos, y por el contrario muchos profesores
podrán experimentar y organizar la enseñanza y lograr mejores efectos. Es así como la didáctica
universitaria se considera comprometida con lo significativo en el aprendizaje del futuro
profesional en función de las exigencias del contexto socio-político en el que se encuentra.

1.5 Didáctica de la lengua extranjera
La enseñanza de la Lengua Materna

Los aportes en la pedagogía del revolucionario y pedagogo de Francia de 1789, Joseph
Jacotot, hoy hacen eco en la constitución de ideales y prácticas, y también en la armonía de la
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institución pedagógica que gobierna el presente. Su fin es recordar que el acto de enseñar no
debe perder la conciencia de las contrariedades que le dan sentido. La revolución tenía como
objetivo poner fin a los desordenes propios de una transformación de las instituciones y las
mentalidades, provocados por la misma revolución, lo que permitía pasar de la equidad social a
un nuevo orden de sociedades y gobiernos para conciliar el progreso, sin dejar que las sociedades
se adormecieran en el intento, ni entraran en crisis. Pero aquellos que deseaban conciliar esta
idea de orden y progreso encontraron un modelo de autoridad y de sumisión en el que el objetivo
de las era tener la progresión de sí mismas según sus propias capacidades.

En 1830, Francia era el país que había tenido la experiencia más radical de la revolución,
por tanto se creía que podía llegar a concluirse, mediante la institución de un orden moderno
razonable, una educación como un mandato del gobierno hacia una sociedad, por medio de
personas instruidas y de élites, como también el desarrollo de la formación destinada a dar los
conocimientos a la gente del pueblo, para que pudieran vincularse pacíficamente a la sociedad y
fundamentada en las luces de la ciencia y el buen gobierno. A través del maestro, se hacía una
progresión sabia sobre el nivel de las inteligencias embrutecidas y conocimientos ignorados por
el pueblo, como una entrada a la sociedad y a la modernidad. Pero ese paradigma podía emplear
pedagogías más o menos rígidas y liberales, que podían deteriorar la lógica del modelo. Esa
misma lógica le daba a la enseñanza la tarea de reducir, tanto la desigualdad social como el
espacio entre los ignorantes y el saber (Jacotot, 2008, p. 15-16).
En ese sentido, el autor tomó la palabra en su tiempo e hizo de ella una propuesta
razonable -en la que advirtió la distancia-, que la escuela y la sociedad pretendían reducir. De
esta manera, Jacotot planteó la igualdad como objetivo, a partir de situaciones que no eran
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igualitarias. De hecho, él la aplaza al infinito, al plantear que la igualdad no viene después del
resultado obtenido, sino que, quien obedece un mandato también debe comprender el mandato
dado, y obedecerlo. Es muy similar lo que sucede con el maestro para someterse a él cuando
entrega sus conocimientos. Hay ignorantes que saben infinidad de cosas; pero toda enseñanza
debe fundarse a partir de un saber, de la capacidad en el acto. Por tanto, instruir puede reflejar
dos maneras: confirmar una incapacidad en el acto mismo de reducirla, o forzar una capacidad,
que se ignora o se niega a reconocer para desarrollar sus consecuencias (Jacotot, 2008, p. 19).
Ya sucedía en Bélgica o en Francia –hacia el año 1820-, donde el método de enseñanza
era constituido por el interés de los maestros por iniciar a los niños en edad escolar en la lectura y
la escritura, para luego pasar a la enseñanza de la lengua propiamente dicha y de todo aquello
relacionado con la aritmética y geografía (Jacotot, 2008, p. 11).
Esta concepción -anticuada para ese tiempo- tenía una apariencia de revolución, que era
observada detenidamente en la actualidad, pero ahora aparece con el nombre de “emancipación
intelectual”. Los ejercicios propuestos por los maestros tendían a ejercer y declarar la tiranía de
los seres humanos, al considerarlos como incapaces para pensar y conocer lo que hay en su
entorno; algunos eran concebidos como inexpertos para la libre expresión de sus pensamientos.
Esa tiranía para observar a la personas hacía pensar el identificarse con un orden de cosas y a
reconocerlo por quienes los oprimían, como rechazar la idea de que existían sabios e ignorantes.
Los ignorantes debían aprender la ciencia de los sabios, si es que ellos se la explicaban, partiendo
de lo más simple a lo más complejo, considerando que el éxito dependía de las capacidades
intelectuales que la naturaleza había repartido entre las personas, y eso de manera desigual. Esta
serie de evidencias había dado un gran respaldo a las prácticas de la pedagogía; pero el atraso
social y el pueblo ignorante hicieron del hombre un ser inadaptado a las condiciones nuevas.
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Por consiguiente, el interés del autor de una lengua materna afirmaría la necesidad de los
ignorantes en aprender las explicaciones de los sabios, pero, a su vez, él también tenía la
necesidad de aprender el holandés y la de comunicarse con los estudiantes que ignoraban el
francés, durante el tiempo de la Revolución Francesa.
El Método de aprendizaje de lenguas consistía en tomar un texto clásico de la literatura
francesa y aprender de memoria una parte del libro; el resto, debía terminarlo de leer a partir de
las palabras aprendidas del mismo libro. Sin embargo, para Jacotot esto era posible realizarlo
mediante la confrontación de un texto escrito en una lengua desconocida y las formas de
construcción y de expresión de la lengua materna. Su convicción le hizo pensar que el
aprendizaje era posible sin que ningún maestro explicara al alumno paso a paso la conformación
y gramática de las palabras. Los interrogantes acerca de las funciones sobre las explicaciones en
los textos, dieron origen a formulaciones acerca de que no servía para enseñar al alumno todo
aquello que no se podía aprender sin la mediación de las explicaciones (Jacotot, 2008, p. 13),
demostrando así la necesidad de la explicación en los textos y una lógica normal en la pedagogía,
destinada a demostrar que existen aquellos que saben y aquellos que no, y que la diferencia radica
en aquellos que son capaces de avanzar por sí mismos en el camino del saber, y aquellos que
necesitan ser guiados, con la ayuda de quienes guardan el secreto de su superioridad: sólo los
maestros saben la manera en que es preciso aprender, y de transformar a su discípulo en su igual
cuando transmite una ciencia. En este sentido la pedagogía, cumple un papel fundamental en
mantener la distancia entre los conocedores y los no conocedores que se pretende suprimir.
Es así que el profesor debe empezar por el comienzo, y conducir el método de enseñanza
del estudiante desde lo más simple a lo más complejo. Teniendo en cuenta que el alumno que se
supone que le dará los primeros conocimientos es “virgen”, pero como engaño, él ya ha
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comenzado a aprender hace mucho tiempo, por su vínculo con el mundo, escuchando, repitiendo,
hablando, comparando, etc. Una tarea de la tiranía educativa era precisamente eso de devolver al
alumno a la nada, a la vida cotidiana de la rutina y del azar, de conducirlo por el camino indicado
para adquirir los conocimientos en su lugar según el orden del saber.
En el aprendizaje existen claramente varias formas de aprender los conocimientos; entre
ellas está la memorización a través de la repetición en una forma mecánica, pero este acto no
permite hacer una asociación de la información que el alumno tiene con la nueva. No obstante,
existen algunas frases de los textos que pueden ser leídas y entendidas sin una explicación.
Algunos métodos –o anti métodos- confusos de los profesores, propician un aprendizaje
más riguroso en un intento por separar la ignorancia del saber, a cambio de proporcionar la
capacidad en los estudiantes para relacionar las dos competencias que posee; la de comparar algo
que él conoce con lo que ve. Por ejemplo: en un ejercicio de lectura, lo importante es que el
estudiante se apropie de los signos escritos en un texto, del trazo de cada palabra en un papel, y
transformar esa observación en una competencia para hablar. Hacer uso del discurso sobre lo que
dice el libro mediante lo escrito y verificar lo que ya sabe con ayuda de lo que se lee en el mismo.
Los ejercicios de la educación universal permiten reformar en la persona ignorante un
pensamiento acerca de lo que ve, compara y repite de su maestro y pone a prueba la misma razón
del sabio cuando pone en evidencia las relaciones e instituye nuevas experiencias para
verificarlas. De esta manera él se da cuenta que no hay dos formas de inteligencia apropiadas
para humanidades diferentes, sino una sola, y una misma inteligencia común para todos.
Asimismo, el estudiante rompe las barreras que el profesor había formado para asegurar su
privilegio de poseer el conocimiento, aunque la astucia del maestro sea también la de mantener
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las diferencias, al separar las capacidades, oponerlas, jerarquizarlas, como una forma de
conservar su superioridad (Jacotot, 2008, p. 18).

La enseñanza de la Lengua Extranjera

Aprender una lengua es más difícil que integrar de manera pasiva toda una serie de
competencias lingüísticas, gramaticales, léxicas y sintácticas. El proceso de adquisición de una
segunda lengua -o una lengua extranjera- requiere de diversos aspectos culturales compartidos
entre el profesor y el estudiante, para definir la especificidad del idioma y fomentar la eficacia en
la comunicación del aprendiz cuando entra en contacto con hablantes nativos de la lengua en
estudio, en un medio de contactos lingüísticos auténticos y limitados.
Aunque hoy se hable mucho sobre la globalización, la interculturalidad o la prioridad
que se debe dar a la comunicación entre distintas sociedades, hay que desarrollar investigaciones
que propongan un cuestionamiento más profundo en torno a las diferencias entre lenguas y
culturas; concretamente en el seno de la universidad en Colombia, con el fin de conocer el estado
de las prácticas lingüísticas en el marco educativo. En este sentido, la interacción verbal en el
aula constituye un terreno privilegiado para la expresión de creencias y de representaciones que
los hablantes se hacen de su propia lengua, así como de una lengua extranjera. Es necesario
desarrollar un estudio en la misma aula, con el fin de analizar las características predominantes en
los intercambios académicos que hacen los estudiantes, y la forma como la relación maestroalumnos pone de manifiesto toda una serie de “imaginarios” sociolingüísticos, y de “creencias”
en cuanto a lo que constituyen la lengua extranjera y su aprendizaje.
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Las aptitudes y actitudes que poseen los neo hablantes hacia las lenguas, generan en la
enseñanza una influencia en la manera de desarrollar los procesos cognitivos, así como los usos
lingüísticos y gramaticales presentes en un discurso cotidiano privilegiado por ellos. También es
posible pensar que el aula es, de por sí, un espacio de interacción para producir procesos valiosos
sobre el estudio del lenguaje, no sólo por permitir al alumno la recreación de situaciones de
comunicación, sino porque es el punto de intersección entre lengua-cultura materna y lenguacultura extranjera, en torno a la cual giran las diversas actividades académicas.
Tomar como terreno de estudio el aula de clase de una lengua extranjera al interior de la
universidad colombiana, es también una forma de analizar toda una serie de aspectos sociales que
juegan un papel importante en las políticas de enseñanza adoptadas en la educación superior. Se
requiere empezar a desarrollar diferentes análisis en los avances lingüísticos de los diversos
programas académicos de lenguas (principalmente de Inglés y Francés).
Como sujeto social y complejo, a través de los usos lingüísticos, el individuo expresa no
sólo su pensamiento sino la concepción particular que tenga de su mundo y de su entorno social.
Por esto, al centrarse en prácticas comunicativas, en el aula de clase se busca poner de manifiesto
los marcadores de identidad que se ponen de relieve a través del lenguaje (Mestre, 2010).
La autora afirma que el aprendizaje de un idioma requiere la aplicación de determinados
recursos que se enmarcan en “la competencia comunicativa”, la cual comprende competencias
de tipo lingüístico, sociolingüístico y pragmático, y cada uno de ellas comprende determinados
conocimientos, destrezas y habilidades. Las competencias lingüísticas incluyen, por ejemplo, los
conocimientos y las destrezas léxicas, fonológicas y sintácticas, independientemente del valor
sociolingüístico de sus variantes y de las funciones pragmáticas de sus realizaciones.
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La competencia lingüística, se relaciona tanto con el alcance y la calidad de los
conocimientos, como la distinción fonética y precisión del vocabulario, como con la organización
cognitiva y la forma en que se almacenan estos conocimientos -las distintas redes asociativas
empleadas por el hablante, y con la accesibilidad o activación, recuperación y disponibilidad de
la información. El conocimiento lingüístico, puede ser de fácil acceso y organización, aunque
puede variar de un individuo a otro, o también en un mismo individuo, como es el caso de una
persona plurilingüe, que depende de las variaciones inherentes a la competencia plurilingüe.
También se considera que la organización del vocabulario y almacenamiento de expresiones,
pueden depender de las características culturales de la comunidad donde se ha socializado el
individuo y del lugar donde se ha producido el aprendizaje2 (MCER, 2002).
La competencia sociolingüística se refiere a las condiciones socioculturales del uso de la
lengua. Mediante la comprensión de las convenciones sociales -normas de cortesía que ordenan
las relaciones entre generaciones, sexos, clases y grupos sociales- presentes en la comunidad. El
componente sociolingüístico afecta considerablemente toda la comunicación lingüística entre
miembros de distintas culturas, aunque no siempre sean conscientes de su influencia.
Finalmente, la competencia pragmática, se relaciona con el uso funcional de los recursos
lingüísticos presentes en los guiones y escenarios de intercambio comunicativo, en donde se
desarrollan las habilidades para dominar un discurso, mantener la cohesión y la coherencia e
identificar algunos tipos de textos. En relación con este componente, es necesario resaltar el gran
impacto que ejercen las interacciones y los entornos culturales de los distintos escenarios.
(MCER, 2002, p. 14).

2

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER).
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Las acciones desarrolladas por el alumno o usuario de una nueva lengua ponen en funcionamiento
las distintas actividades de comprensión, expresión, interacción y mediación, mediante la interpretación o
traducción, presentes en los textos orales o escritos.

La comprensión y la expresión -oral y escrita-, como procesos, son primordiales y
necesarios en la interacción de las actividades en el aula, la inclusión depende del papel que cada
uno desempeña de forma aislada. Algunas actividades de comprensión pueden ser la lectura en
silencio o poner atención a la radio y otros medios de comunicación. Las actividades de
expresión tienen cabida en muchos campos académicos y profesionales algunas de ellas son las
presentaciones y exposiciones orales, informes por escrito, entre otras.
Aprender a interactuar supone algo más que aprender a comprender y producir
expresiones habladas, allí subyacen ciertas actividades de mediación –escritas y orales-, que
hacen posible la comunicación; algunas de ellas son la traducción, la interpretación, la
paráfrasis, el resumen y la toma de notas. En el aprendizaje de un acto comunicativo existen
tareas que no siempre son de carácter lingüístico, aunque impliquen actividades de lengua que no
siempre son de rutina, pero si del desarrollo de textos orales y escritos.
Por tanto se entiende que la tarea en la competencia comunicativa está centrada en la
acción, pues se fija en la manera en que cada uno percibe o imagina una situación en un contexto
específico bajo unas condiciones concretas.
Algunas temas como las presentaciones personales, de vivienda o entorno, vida
cotidiana, tiempo libre y el ocio, los viajes, la salud, la educación, la comida, los distintos
lugares, las condiciones atmosféricas, entre otras, están incluidas en las actividades orales, y
escritas como en una conversación, una reflexión o una redacción (MCER, 2002, p. 56).
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Algunas situaciones reales como leer o recibir instrucciones para armar o desarmar algo,
implican el uso de la lengua. De igual modo, un estudiante que tiene que traducir un texto, puede
encontrarlo ya traducido o hacerlo con la ayuda de un diccionario bilingüe o deducir su
significado basado en las pocas palabras o estructuras que conoce, y para estos casos
imprescindibles el uso de la lengua
Otros ejercicios relacionados con el aprendizaje de una lengua pueden ser, una lectura y
hacer el comentario del texto, completar un ejercicio para llenar espacios, dar una charla hacer
una presentación, tipo exposición. El uso de la lengua es necesario cuando hay que conciliar
determinados pasos para efectuar una tarea en grupo.
En esta clase de actividades se utilizan textos auténticos o textos que han sido
especialmente diseñados para fines pedagógicos, unos son producidos por los alumnos y otros
son más elaborados, como los manuales.
Una de las funciones principales del Marco Común de Referencia es animar y capacitar en
los procesos y métodos de todos los que participan en la enseñanza de una lengua, con el fin de
obtener buenos resultados.
Las lenguas modernas se aprenden y se enseñan de muchas formas actualmente. Durante
años se viene fomentando un enfoque basado en las necesidades comunicativas de los alumnos, a
través de la implementación de materiales y estrategias que les permitan satisfacer sus
necesidades. Una de las funciones a resaltar en la enseñanza de lengua extranjera es el rol que
cumplen el profesor en relación con sus acciones en el aula, como reflejo de sus actitudes y
capacidades; por ende, son parte importante en el aprendizaje de una segunda lengua.
Los textos hablados o escritos contenidos en las estrategias didácticas de los profesores de
lengua extranjera, son por lo general auténticos; es decir, producidos para un fin comunicativo.
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Los textos auténticos, no manipulados son los que el profesor presenta a sus alumnos mediante la
experiencia directa con la lengua, como los periódicos, revistas, retransmisiones, etc. Otros
textos son creados a imitación de los auténticos, como el material de comprensión oral, libretos
para actores, etc.
Otros textos son creados por los profesores universitarios para ofrecer ejemplos
contextualizados de un contenido lingüístico específico que van a enseñar, como algunas
oraciones para la realización de ejercicios fonéticos y gramaticales.
Se pueden considerar otros tipos de texto especiales, como las instrucciones y
explicaciones, en los libros aparecen los epígrafes –cita que se pone en el encabezado de una obra
literaria-, en las pruebas y en los exámenes.
Así como los textos pueden ser de múltiples características, también pueden estar
presentados en un formato particular: hablado, escrito o leído en alto, algunos de ellos pueden ser
las respuestas orales sobre ejercicios, reproducción de textos memorizados (obras de teatro,
poemas, etc.), ejercicios de trabajo en pareja y en grupo, contribuciones a debates formales e
informales, conversación libre (en clase o durante los intercambios de alumnos), otros escritos
como dictados, ejercicios para completar, redacciones, traducciones, informes y trabajos, cartas
y correos o contactos mediante el uso del correo electrónico.
En la enseñanza de una lengua extranjera se destaca el papel del profesor en la utilización
de los recursos audiovisuales, como grabaciones de audio y de vídeo, laboratorio de lenguas,
juegos interactivos, necesarios para hacer toda serie de ejercicios y explicaciones que ayudan a la
asimilación de los sonidos y expresiones de la nueva lengua. Los profesores también tienen la
capacidad para calcular sus acciones, reflexionar sobre su experiencia y utilizar las estrategias
adecuadas a la hora de calificar los exámenes, dar las notas o realizar una evaluación.
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Los profesores de lengua extranjera deben tener amplio conocimiento de la información
sociocultural y la capacidad para enseñarla, para la apreciación estética de la literatura y su
habilidad para ayudar al alumno a desarrollarla, para tratar los rasgos individuales de los alumnos
de diversos tipos y capacidades, y mejorar el desarrollo del trabajo en el curso. En este sentido
deben realizar un seguimiento del trabajo en clase y dar asesorías individuales si es necesario.
En relación con el rol del estudiante, se espera que participe activamente en el proceso de
aprendizaje, en colaboración con el profesor y los demás compañeros, asimismo, tener la
disposición para conseguir acuerdos con el profesor sobre los objetivos, el método, aceptando el
compromiso y ampliando su conocimiento al enseñar a otros compañeros para lograr un ritmo
constante hacia el aprendizaje autónomo (MCER, 2002, p 15-20).

Didáctica accional como enfoque didáctico para la enseñanza del Francés como lengua
extranjera

En los últimos años, el enfoque orientado hacia el aprendizaje de lengua extranjera, según
la propuesta hecha por el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, ha crecido en
relación a las reflexiones didácticas. Los diferentes conceptos han centrado la atención en la
expresión “competencia comunicativa” –noción que se refiere al “enfoque comunicativo”-. De
esta manera, este enfoque se orienta hacia la acción de la enseñanza y, en este caso, a la
enseñanza de la lengua francesa y su cultura.
El uso de una lengua y el compromiso con el aprendizaje comprenden acciones llevadas a
cabo por personas que, como individuos y agentes sociales, desarrollan una serie de habilidades
genéricas y particulares en una competencia comunicativa. Los aprendices desarrollan las
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habilidades que tienen los diversos contextos superando las limitaciones para llevar a cabo
actividades de recepción y producción de textos sobre temas en dominios específicos, mediante el
control de instrucciones planteadas por el profesor en la clase (MCER, 2002, p. 9).
El término competencias está dado por los conocimientos, habilidades y disposiciones que
conllevan a la acción en un ambiente determinado. Algunas competencias generales son
actividades de todo tipo y por lo general, no son específicas del idioma, aunque el idioma sí está
incluido obviamente en el contexto, que se refiere a la multitud de eventos y parámetros de una
situación en la que se parte de los actos comunicativos. Las actividades de lengua suponen un
ejercicio de competencia lingüística comunicativa, con el fin de realizar un acto comunicativo.
Ahora bien, en el proceso de recepción y producción del lenguaje hay una secuencia sobre
un texto discursivo –oral- en cual intervienen diferentes acontecimientos neurológicos y físicos.
Estos acontecimientos permiten un crecimiento en el dominio educativo, profesional, personal y
manejo de público por parte de los aprendices (MCER, 2002, p. 9).
La didáctica accional -Perspective Actionnelle- se basa en el aprendizaje por acción; es
decir, se inscribe en un nuevo modelo cognitivo y pedagógico inspirado en la evolución del
“enfoque comunicativo”. Este enfoque refleja el cambio del paradigma de la comunicación al
paradigma de la acción. El aprendizaje, en este sentido, no es solamente para la comunicación,
sino para hablar e interactuar con los demás. El objetivo principal del enfoque accional se centra
en el concepto de tarea, en el cual, los aprendices y usuarios de una lengua participan como
actores sociales que realizan ejercicios no sólo relacionados con el idioma. Allí finalmente, ellos
son instruidos con tareas contextualizadas en los actos del habla transformados en ambientes
sociales reales (MCER, 2002, p.9). A partir de estos hechos los profesores empiezan a
implementar en la enseñanza actividades para recrear e incorporar la realidad a situaciones
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específicas en los diferentes contextos de los estudiantes. De la misma manera, intentan realizar
en el aula de clase la dimensión funcional de la lengua, lugar donde todo aquello que aprenden
sobre los contenidos puede ser inmediatamente aplicado en clase (MCER, 2002, p.10).
La noción de tarea es uno de los aspectos esenciales de la concepción del aprendizaje
según el Marco europeo. De hecho, esta tarea se define como cualquier acción que el actor
representa sobre un objetivo para lograr un resultado específico basado en un problema a
resolver. Igualmente, las tareas deben registrarse de acuerdo a las necesidades de comunicación
del estudiante, quien pone allí en juego su papel en la ejecución del ejercicio, además de
promover su compromiso personal con el aprendizaje. Es por ello, que los profesores deben
realizar diferentes actividades comprometidas con el uso de la lengua, e implementar estrategias
útiles según sean las competencias generales e individuales de los aprendices –conocimientos,
habilidades, aptitudes para la vida y la capacidad de aprender (MCER, 2002, p. 156).
Desde el punto de vista del constructivismo, la competencia comunicativa se conforma de
varios componentes: la competencia lingüística (gramatical, fonológica, ortográfica y léxica), el
componente sociolingüístico, el componente pragmático (diseño discursivo y funcional y
esquemática), y el sociocultural, el cual, estrictamente hablando, está dado por el conocimiento
que se tiene de la sociedad y de la cultura de la comunidad que habla el idioma. Sin embargo, es
de suficiente importancia como para llamar la atención del alumno, ya que muchos aspectos del
conocimiento pueden estar en su experiencia previa, y también pueden estar distorsionados por
estereotipos aprendidos o impuestos por la sociedad.
Ejemplo de lo anterior, se evidencia que los comportamientos están viciados de estereotipos
muy distintos de una comunidad a otra, como es el caso de la alimentación, los horarios, las
conductas, son aspectos que cambian de un país a otro. Los días festivos, prácticas de trabajo, las
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actividades de ocio (aficiones, deportes, hábitos, medios de comunicación), los niveles de vida
(con variaciones regionales, sociales y culturales), y las condiciones de la vivienda, son
circunstancias que difieren entre las culturas y marcan la diferencia al momento de abstraer el
aprendizaje de una lengua (MCER, 2002, p. 101).
Todos estos conocimientos derivados de las relaciones entre el “la comunidad de origen” y
“la comunidad en estudio” producen una consciencia intercultural, enriquecida por la ampliación
del vocabulario confrontado con la lengua materna. Además del conocimiento adquirido, esta
conciencia intercultural supone en el estudiante una nueva forma de pensar acerca de la
comunidad desde la perspectiva del otro, lo que a menudo se percibe en forma de estereotipos de
un país.
En este proceso de intercambios culturales hay que considerar las destrezas y habilidades
prácticas que se tengan, a saber, las destrezas sociales y personales o la capacidad de actuar de
acuerdo con los tipos de convenciones extranjeras analizadas para comportarse de la forma
esperada en el exterior. Las destrezas de la vida o la capacidad para llevar a cabo rutinas
(bañarse, vestirse, viajar, cocinar, comer, hacer reparaciones), algunas destrezas profesionales o
la capacidad para realizar acciones especializadas (mentales y físicas) necesarias en los deberes
laborales. Estas habilidades interculturales incluyen la sensibilidad para identificar las estrategias
y así poder establecer el contacto con personas de otras culturas, a fin de cumplir un papel
intermediario entre la cultura propia y la extranjera, factores que evidencian el saber hacer. La
actividad comunicativa entre los usuarios de una lengua y los estudiantes no sólo se ve afectada
por los nuevos conocimientos y su comprensión, sino también por los factores individuales
relacionados con la personalidad, motivaciones, valores, creencias y estilos cognitivos. Estos
factores son los que comprenden lo que es saber ser (MCER, 2002, p. 103).
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De hecho, tal manejo de destrezas son acciones representadas sobre un objetivo específico
que incluye elementos de observación; por tanto, la noción de necesidad permite dar origen a una
metodología comunicativa, factor importante en el enfoque de evaluación durante las actividades.
De esta manera, la didáctica accional se centra en la enseñanza por proyectos; un enfoque
diseñado para escenarios simulados, orientado por los objetivos de la educación y las habilidades
de los estudiantes. También es importante la motivación y la autonomía de ellos, en donde ponen
a prueba la definición de los valores para el cumplimiento de la tarea, que puede ser la
representación de una situación de la vida cotidiana, como comprar un auto en un concesionario,
tomar el tren a tiempo, o una escena en el aeropuerto. Este tipo de actividades plantea un
problema, que debe resolverse con un propósito o una meta.
Al realizar la actividad los estudiantes interponen una serie de conocimientos, a tiempo que
adquieren otros, por vías de la experiencia. Algunos tipos de representaciones involucran un
vocabulario más técnico, y en otras actuaciones se presentan escenas más sencillas y culturales,
como las que aparecen en un hogar, un colegio, una oficina, un festival gastronómico, un
concurso de poesía (MCER, 2002, p. 155). En este sentido, la didáctica accional cumple una
función muy importante porque involucra un conjunto de herramientas y estrategias útiles para
que los estudiantes logren su objetivo-comunicación. Allí el profesor está continuamente
configurando, observando y modificando dichas estrategias, para confirmar que sean las
apropiadas en el desarrollo eficaz de la actuación de los estudiantes durante las tareas
comunicativas y fundamentadas en los textos orales y escritos, favoreciendo de esta manera el
compromiso personal con el aprendizaje. Del mismo modo, el estudiante podrá implementar las
habilidades individuales, como tener conocimiento sobre el mundo, el saber sociocultural, y
desarrollar las competencias lingüísticas, sociolingüísticas y pragmáticas.
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2. DISEÑO METODOLÓGICO

A continuación se presenta el diseño metodológico desarrollado en el proyecto, justificado
por la ejecución de una investigación de carácter cualitativo en relación con los objetivos
propuestos. Del mismo modo, se explican algunos conceptos teóricos que soportan el proceso de
recopilación de información, el análisis y categorización, mediante la herramienta analítica para
generar de forma más acertada el proceso de codificación planteado por Strauss & Corbin, y
centralizar las categorías desde el análisis de la información obtenida e integrada a la propuesta
teórica cimentada en el apartado anterior.

2.1 Enfoque cualitativo

Resulta oportuno tomar en consideración varios aspectos de carácter cualitativo de Flick,
descritos sobre la investigación como un proceso constante de expansión sobre enfoques y
métodos relacionados con diferentes disciplinas -sociología, psicología y antropología-, entre
otra. Los avances e investigaciones se publican a través de revistas o nuevos textos, que los
resultados de la investigación son expuestos a debates o procesos metodológicos diferentes en los
que las ideas principales y centrales de la investigación cualitativa podrían ser descartados.
Existen diferentes métodos de investigación cualitativa, en lo que se puede conocer el
enfoque y el método más apropiado, las razones para decidir que dicho método responda
efectivamente a la necesidad, y el fin de la investigación. Por otro lado para la calidad en la
investigación, hay que tener en cuenta unos aspectos que respondan los interrogantes e
identifique entre los criterios y/o las buenas prácticas, y así dar relevancia al estudio. En la
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investigación cualitativa se utilizan algunos principios específicos para su planificación, muchos
con propósito de aislar las causas y los efectos, operacionalizar las relaciones teóricas, medir y
cuantificar los fenómenos y crear diseños de investigación para generalizar los hallazgos y
formular leyes generales. Por esta razón, los fenómenos observados se clasifican según sus
características, con el fin de categorizar las relaciones causales, la validez y las condiciones que
producen los fenómenos. El diseño permite que el investigador (entrevistador u observador) se
excluya al máximo; sin adherir valor alguno o dictamen individual y personal, y garantizar así su
objetividad (Flick, 2007).
Este tipo de investigación estudia varios enfoques teóricos en la forma de comprender su
objeto y la perspectiva metodológica. Por lo general, se han examinado cerca de tres posiciones
básicas: la interacción simbólica, que estudia los significados subjetivos y las atribuciones
individuales de sentido; la etno-metodología, que estudia las rutinas de la vida cotidiana y su
producción, y las posiciones estructuralistas o psicoanalíticas, que parten de los procesos del
inconsciente psicológico o social.
Flick, también afirma, que el proceso de la investigación cualitativa incluye la manera de
comprender la relación entre problema y método, en donde el investigador puede disponer de una
secuencia lineal de pasos conceptuales, metodológicos y empíricos, en donde, cada paso se pueda
dar uno después del otro, o en forma separada.
Por otra parte, en cuanto a la descripción de los hechos, el investigador se enfrenta tanto al
estudio que se concreta como a las fases del proceso; cuando se conceptualiza el problema, él
ingresa al campo de estudio, selecciona el caso y recoge los datos. El trabajo del investigador
también consiste en decidir sobre el método a utilizar en la interpretación del material
seleccionado y la reflexión sobre la pregunta de investigación. Hay tipos de preguntas entre los
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que se distinguen los que están orientados a definir el caso; allí se detallan las causas, estrategias,
la frecuencia o el tipo de estado. Otras se dedican a describir procesos y tienen el propósito de
explicar cómo algo se desarrolla o cambia; entre éstas se encuentran las causas, consecuencias,
procesos y estrategias. Las preguntas de investigación se pueden evaluar o clasificar teniendo en
cuenta hasta qué punto puede describir nuevos supuestos.

2.2 Estudio de caso

En este estudio, teniendo en cuenta lo anunciado por Stake, sobre la “investigación en
estudio de caso”, el autor afirma que es un proceso que va de lo particular hacia la complejidad
en “un caso particular”, hasta llegar a comprender sus efectos más importantes. Los casos de
interés los conforman personas y programas que tienen una cierta semejanza entre ellos, pero que
únicamente se podrá enfocar en uno. Un buen estudio de casos debe ser paciente y reflexivo, no
debe interrumpir la actividad cotidiana de la situación observada. La información se obtiene a
través de una observación discreta y una revisión de la información recogida. Asimismo, el
investigador cualitativo de casos preserva las realidades presentes, las visiones diferentes e
incluso las contradicciones que se presentan.
El estudio de caso presenta estrategias para la elaboración de informes y/o estadísticas que
dan cuenta del asunto estudiado. Una de éstas es la observación, en la cual el investigador en la
mayoría de los datos que recolecta se basa en la impresión de lo que él mismo ve de modo
informal en los primeros contactos que realiza. De igual modo, la observación le permite al
investigador comprender mejor la situación y hacer un mejor registro de los datos sobre los
sucesos, para poder ofrecer una descripción precisa, y hacer luego los análisis finales. En estas
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observaciones el investigador se centra en los acontecimientos claves y en los sucesos que van
ocurriendo; él no debe interpretar (Stake, 1999).
También puede existir una entrevista, como instrumento para complementar la
investigación, en la que se pueden manifestar varias opiniones y acontecimientos con diferentes
resultados en relación a la problemática presente; sin embargo, el orden y modo en el que se
aborda el tema y se formulan las preguntas son decisivas y valoradas por el entrevistador. Las
preguntas pueden ser ensayadas previamente, y el entrevistador debe estar atento a escuchar y
tomar las notas sin perder ningún detalle que mencione el entrevistado (Stake, 1999).
En un estudio de caso, las personas o- los actores- cuentan los sucesos, y pueden poner en
entredicho alguna de las cosas que digan; lo importante es aprender cómo funcionan las personas
en sus labores y entorno habituales, y percibir la voluntad que tienen para ser observadas dejando
de lado muchos prejuicios o presunciones. Estudiar un caso, también se puede presentar como un
grupo de alumnos o determinados profesionales, ya que el fin es estudiar una situación
determinada, y exige plena concentración. Se puede pasar todo un día hasta un año analizando
un caso; mientras se esté concentrado en él, se está realizando el estudio.
Un programa innovador también puede ser un estudio de caso; incluso, todas las escuelas
de Colombia lo pueden ser. Aunque, la relación entre las escuelas y las razones de una
enseñanza innovadora o la política de la reforma educativa son temas menos frecuentes para
considerarlos, ya que el caso resulta ser algo más específico y complejo (Stake, 1999).
Un pionero de los etnógrafos educativos (Louis Smith, 2005, citado por Stake), definía el
caso como "un sistema acotado", recalcando en su condición de objeto, más que en el de proceso.
Por ejemplo, se utiliza la letra E (theta) para representar el caso, y se tiene presente que E
tiene unos límites y unas partes constituyentes. Cuando se trabaja en ciencias sociales y en
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servicios humanos, es probable que E constituya un objetivo que tenga incluso una
"personalidad", el caso funciona como un sistema integrado. No obstante, no es necesario que
sus partes funcionen bien. Por esta razón, las personas y los programas constituyen casos
evidentes. Los sucesos y procesos encajan en la definición, aún cuando no es probable que los
métodos abordados en una tarea sean de utilidad para su estudio.
A la hora de estudiar un caso puede que no sea claro elegirlo. A veces el asunto viene dado
y el investigador puede verse obligado a tomarlo como objeto de estudio. Así ocurre cuando un
profesor decide tomar como caso, estudiar a un alumno con dificultades, o cuando asume la
responsabilidad de evaluar un programa. El estudio de un caso viene dado, incluso cuando su
interés no sea precisamente aprender sobre algún problema, en consecuencia, es más por la
necesidad de aprender sobre esa experiencia en particular y el interés intrínseco en la labor, que
se puede llamar a este trabajo “estudio intrínseco de casos” (Stake, 1999).
En este proyecto de investigación sobre la caracterización de las prácticas de los profesores
universitarios, se realiza un análisis de las estrategias didácticas a partir del estudio de un caso de
un profesor de lengua francesa. Esta investigación de corte cualitativo pretende producir una
reflexión a partir de la observación y recolección de los datos en las prácticas pedagógicas del
profesor. Se cuenta con la participación de un profesor de francés de la Facultad de Ciencias de
la Educación, y como resultado de este aporte, se podrá evidenciar que las estrategias didácticas
son acciones de un entramado de saberes, que pueden servir de apoyo en el desarrollo de sus
prácticas y consolidación del aprendizaje en los estudiantes.
Asimismo, se logrará identificar cuáles son las estrategias que privilegian los profesores, y
el sentido que tienen ellas en los futuros profesores.
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2.3 Triangulación

Durante el desarrollo del estudio de caso cabe preguntarse si se está generando una
descripción comprensiva y exacta de la información y las interpretaciones deseadas. Aunque el
sentido común trabaja a favor del investigador, y permite advertir cuándo conviene detenerse
para aclarar un asunto en particular, no siempre es esto suficiente. En esa búsqueda de precisión
y de explicaciones definidas, se necesita disciplina, y estrategias que no dependan de la simple
intuición. En la investigación cualitativa a esas estrategias se les denomina “triangulación”. En
algunos casos, para identificar los datos que se deben usar en dicha triangulación se les asume
una letra, una palabra, una frase o un término específico. Algunos recomiendan ser muy precisos
en la medición de la información, y lógico en la interpretación del significado de esas
mediciones. Las técnicas de pruebas educativas y psicológicas insisten especialmente en exigir
mediciones que tengan validez y rigurosidad demostrables. Se ha insistido en la necesidad de
asegurar por parte de los investigadores, en la validez de los resultados. Por tanto, las
consecuencias de usar mediciones recaen en la responsabilidad del investigador.
En relación con los datos descriptivos, los investigadores deben advertir la posibilidad de
tener que invalidar injustamente el caso a partir de una descripción y llegar a admitir que no es
válida. Por tanto en todo estudio de caso, es obligación moral tratar de reducir al mínimo las
falsas representaciones e interpretaciones, pues determinadas estrategias o procedimientos son
esperados tanto por los investigadores como por los lectores, esfuerzo que va más allá de la
simple repetición de recolectar datos, y que tratan de descubrir la validez de los datos observados
(Cronbach, 1971, citado por Stake).
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En la definición de un caso de triangulación, se busca registrar información que el
investigador posiblemente conozca, que a la vez le de la seguridad de ver y pensar con claridad.
Esto le da la oportunidad de hacer su propio análisis, de lo cual surgirán determinadas
interpretaciones. Unas pueden ser incidentales, y otras pueden llevar a una conclusión extrema.
Cuando las opiniones -descriptivas e interpretativas- divergen mucho con respecto a un
tema, se hace necesaria la triangulación. Ésta agota los recursos, al menos el tiempo, por tanto
sólo se triangularán deliberadamente los datos y los supuestos puntos relevantes. La importancia
depende de la intención para comprender el caso, y del grado de afirmación en las aclaraciones de
los acontecimientos (Stake, 1999).
La observación en la investigación cualitativa es tratada como un método, en el que no es
de importancia el papel del observador, quien no puede convertirse en parte del campo
observado. Estas observaciones conforman narraciones o relatos de las prácticas para descubrir
cómo funcionan o suceden realmente los hechos. Hay diferentes categorías como la observación
encubierta frente a observación al descubierto, tipo en que se puede medir el punto en el cual se
revelan los que son observados.
La observación no participante frente a la participante, deja ver en qué punto el observador
se convierte en parte activa del campo observado. La observación sistemática frente a la no
sistemática, se aplica un esquema de observación más o menos estandarizado. La observación en
situaciones naturales frente a las artificiales, presenta observaciones en el campo de interés, que
se trasladan a las interacciones ocurridas, y en un lugar especial se produce un mayor aporte en la
capacidad de observación. En la observación de sí mismo frente a la observación de otros, la
mayoría de las veces se observa a otras personas, en donde las expectativas aparecen asociadas al
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campo que confluyen en el papel de los espectadores como simples observadores siguiendo el
flujo de los acontecimientos.
La tipología de los roles de quienes participan en la observación, se toma como punto de
referencia, y existen cuatro tipos: El participante completo, el participante como observador, el
observador como participante y el observador completo. En este último se conserva la distancia
de los hechos observados para evitar influir sobre ellos.
De la misma manera, se pueden utilizar medios de grabación de las prácticas observadas,
para evitar que se olvide una parte de la información, y se utiliza como un proceso más rápido y
completo. Para aplicar la observación encubierta no es posible informar a las personas que están
siendo observadas, lo cual conlleva a un proceso no ético, pues si el campo amerita ser
observado no habría problema de avisar a los observados y obtener su consentimiento. Entre las
fases de observación se encuentran: La selección de un entorno (lugar y fecha, y los procesos).
Las observaciones descriptivas visualizan una presentación general del campo; las
observaciones focalizadas, en cambio se centran en aspectos relevantes a la pregunta de
investigación, y las observaciones selectivas captan los aspectos centrales en caso de que las
observaciones ya no proporcionen más información (Flick, 2007).
Para el caso en estudio de esta investigación se ha tenido cuenta la observación descriptiva,
ya que se visualiza el campo de forma general, y se registra oportunamente toda la información
relevante de los datos, como lugar, fecha, hora, número de participantes y definición de los
hechos y situaciones en cada sesión académica.
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2.4 Categorización

Por otro lado, los autores Strauss & Corbin, en su texto sobre las bases de la “investigación
cualitativa”, proponen una teoría sobre los tres componentes de la investigación cualitativa. Los
datos, pueden ser obtenidos de distintas fuentes, como entrevistas, observaciones, registros de
video, fotos. También se tienen en cuenta los procedimientos, que siguen los investigadores para
interpretar y organizar los datos. Aquí es donde se ubica la conceptualización y ordenamiento de
los mismos para elaborar categorías en términos de sus propiedades y dimensiones y
relacionarlos por medio de una serie de palabras o frases proposicionales. A este proceso se le
llama codificación. Finalmente, se encuentran los informes escritos o verbales que se hacen por
parte de los investigadores y se presentan en libros, revistas o charlas (Strauss & Corbin, 2002).
Estos autores explican lo que es una categoría y la ejemplifican a través de situaciones
presentadas, expresadas por los mismos actores. En el caso de la entrevista se extrae la
información necesaria sobre el propósito que se quiere conseguir, focalizando los aspectos más
relevantes del tema tratado. Este tipo de búsqueda de información se llama “muestreo teórico”
(Strauss & Corbin, 2002).
Strauss & Corbin, explican en forma detallada cada uno de los aspectos de su método
denominado “Teoría Fundamentada”, en referencia a los tipos de codificación que el analista o el
mismo investigador puede lograr. También establecen algunos procedimientos de codificación,
operaciones básicas, formulación de preguntas, y de comparación, y proponen herramientas
analíticas que permitan al investigador realizar un análisis más fluido y hábil. Estas herramientas
contribuyen al ordenamiento de conceptos para que surja una nueva teoría, un modelo, una
explicación o una descripción de una realidad específica.
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Las diferentes clases de codificación como la abierta, axial, selectiva, son importantes para
el análisis y tienen como propósito ayudar al investigador en la selección de los conceptos y
poder desarrollar una hipótesis explicativa sobre las relaciones existentes.
En cuanto a la codificación abierta, permite hacer un análisis línea por línea. También, se
puede llevar a cabo por enunciados o párrafos. Es importante generar las categorías en forma
detallada y amplia, ya que son la base de la muestra teórica y constituyen una guía para saber
hacia dónde dirigirse cuando se buscan indicios del fenómeno al que se refiere la categoría,; no
obstante en la codificación axial, los datos se reordenan en forma distinta, al realizar conexiones
entre las consecuencias de los distintos fenómenos, el contexto en el que se encuentran, las
estrategias de acción y dirección para manejar las categorías contenidas en la codificación
abierta. En esta codificación, la atención se centra en la función de las características específicas
de dichas categorías (Strauss & Corbin, 2002).
Por otro lado, el término categorizar es una operación mental, por medio de la cual se
produce una conexión entre el concepto y la situación hallada por el investigador en el campo de
estudio (Cisterna 2010). Desde el punto de vista del autor, categorizar permite examinar las
características que distinguen la investigación. Estas características trabajan en función de una
escala o graduación y no sólo indican de forma absoluta la pertenencia a una sola clase de
categoría. Es por eso, que se toma en cuenta la categorización apriorística, la cual recibe este
nombre al prever en el diseño del trabajo, los conceptos sobre los cuales se espera conocer la
realidad y obtener conocimiento, ya que es preciso, identificar a nivel de la investigación los
conceptos sobre el tema a tratar, antes de realizar un trabajo de campo (Cisterna, 2010).
Cuando se refiere a la categorización apriorística, es necesario tener presente una serie de
elementos que afectan de manera gradual el objeto de investigación, ya que, al realizar el proceso
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de recopilación de la información, las categorías se han constituido en relación con los temas
centrales de la investigación.
Según lo expresado por el autor, en la metodológica cualitativa se construye el nuevo
conocimiento a partir de la teorización realizada por los investigadores, al llevar los fenómenos
encontrados a una comprensión nueva de la relación entre los actores- profesores y estudiantes-,
las interacciones y los procesos, para generar un contexto explicativo nuevo (Cisterna, 2010).
La descripciones hechas por el investigador en el momento de la recopilación de los datos,
presenta elementos seleccionados de forma consciente con base en lo que se considere
importante a través de lo visto, observado y escuchado. De esta manera, la descripción es la base
para la interpretación basada en la indagación sistemática de los datos y la construcción de la
teoría, es decir, las teorías además de describir acontecimientos pueden incluir interpretaciones.
En el procedimiento de comparación de la información, debe hacerse de forma cuidadosa, y se
recomienda, frase por frase, para identificar los códigos (Strauss & Corbin, 2002).
De acuerdo con lo enunciado por Strauss y Corbin, cuando se hace la codificación es
necesario el desarrollo de ciertas habilidades como, capacidad de mirar de manera retrospectiva y
analizar las situaciones, capacidad de pensar de manera neutra, capacidad de ser flexibles y
abiertos, entre otras (Strauss & Corbin, 2002).
Luego de un ordenamiento de la información, se pasa a la construcción de la
conceptualización de las categorías, cuyo proceso complejo implica formular un esquema lógico
y explicativo de las ideas que se desarrollan en las teorías (Strauss & Corbin, 2002).
Finalmente, el autor define la investigación cualitativa como aquella en donde no se utiliza
la estadística; no la clasifica como un tipo de investigación, sino como una forma de análisis en la
que se pueden utilizar herramientas informáticas y programas para textos como NUD-IST,
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QUALRIS Y ATLAS-TI, entre otros. Es necesario referir que este último (ATLAS-TI), aunque
basado en la Teoría Fundamentada en relación al procedimiento de análisis, el sólo uso de la
operatividad del programa no es suficiente para llevar a cabo el análisis (Strauss & Corbin, 2002).
A continuación se presenta el análisis derivado del proceso anteriormente descrito y los
resultados obtenidos permiten reconocer la importancia del análisis de la información recogida,
ya que exige un proceso minucioso de construcción conceptual y teórico. La experiencia
adquirida en la investigación, llevó a la selección de la información desde la teoría, en el cual se
asumió el proceso de codificación abierta, mediante el cual, se triangularon los aspectos
esenciales que fueron evidenciados durante las observaciones de las prácticas en el aula, logrando
así su categorización.
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3. ANÁLISIS DE DATOS Y HALLAZGOS

Al tener en cuenta los diferentes aspectos relacionados con la investigación cualitativa, es
de gran importancia resaltar que el análisis realizado, en el estudio de caso de un profesor de
lengua francesa, inicia con una observación participante, en la cual se narran o relatan las
prácticas del profesor en el aula, durante varios episodios académicos. Inicialmente se hace un
registro de todos los datos básico – nombre de la institución, ciudad y fecha, horario y jornada,
semestre, tiempo de duración de la clase, seguido de la descripción de algunos detalles del lugar.
Luego se narran uno a uno los procedimientos llevados a cabo en la clase, haciendo el registro
aproximadamente cada quince minutos aproximadamente. A través de la información recogida,
se procede a evidenciar cuál son las estrategias didácticas utilizadas por el profesor de francés, así
como, la participación e interacción con sus estudiantes. Esta clase de observación permite
descubrir cómo funciona o suceden realmente los hechos en el aula de clase.
Posteriormente, se analiza paso a paso la información adquirida sobre los acontecimientos
ocurridos, y se examina primero de forma amplia y luego detallada, en un proceso de
codificación por– palabras, términos o frases, que se relacionen y/o resuman la información. Los
códigos obtenidos de ese análisis, son confrontados con los conceptos teóricos expuestos por los
diferentes autores, mediante el proceso de triangulación. De esta manera, se puede ver en detalle
y pensar con claridad la clasificación de los diferentes códigos, que serán luego agrupados en un
cuadro de análisis categorial (C1, C2, C3), y finalmente, se constituyen las categorías sobre las
prácticas pedagógicas del profesor.
Es oportuno aclarar que las estrategias didácticas encontradas a lo largo del ejercicio, se
han agrupado para integrar cada una de las siguientes categorías: Método de enseñanza,
78

Estrategias Didácticas, Rol del docente y la Evaluación del proceso Enseñanza-Aprendizaje de
FLE. .
Estos factores descritos según la fundamentación teórica en forma paralela con las
situaciones en cada episodio académico y la explicación correspondiente, sirven de apoyo para
orientar al profesor a tener una mayor efectividad en el proceso de enseñanza de la lengua
francesa.
Otro factor importante de este análisis, además de la caracterización de las prácticas de
enseñanza del francés, es el reconocimiento de la profesora en cuanto al uso de las estrategias
didácticas, ya que durante el transcurso de las clases se pudo evidenciar buena parte de ellas. A
continuación se desarrolla cada categoría con su respectiva estrategia didáctica.

Método de enseñanza

Según Jacotot, todo profesor debe implementar un método de enseñanza en el cual lleve a
los estudiantes hacia una emancipación intelectual. Por tanto debe empezar por llevar al
estudiante desde lo más simple a lo más complejo, mediante el uso de herramientas que le
faciliten conducirlo por el camino indicado para su aprendizaje. Una de ellas es precisamente la
planificación de contenidos, actividades y evaluaciones llevadas a cabo por los profesores durante
su período académico (Jacotot,2008).
Por otro lado, en las prácticas universitarias, el profesor de educación superior se forma
para la excelencia; a este asunto debe utilizar modos de instruir los programas de las asignaturas,
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planificar diversas formas de evaluación y diseñar clases dinámicas con modelos basados en las
experiencias de aprendizajes sencillos y complejos (Knight, 2006).
En el caso estudiado, se observa que la planificación se define mediante la información de
una serie de actividades a realizar, lo que irá seguido de constantes evaluaciones, quices y
dictados, como formas propicias para evaluar el aprendizaje.
“La profesora indica los ejercicios y actividades que se van a realizar en el curso de
fonética”. “Anuncia que las notas de evaluación pueden ser un parcial general o varios
quices”. (C1, febrero 10 de 2012. Anexo A).
“Comenta las fechas y temas -quices, ejercicios fonéticos, lecturas, dictados- a realizar en
el segundo período académico”. (C7, abril 13 de 2012. Anexo I).
Se percibe que la planificación está inclinada más a resaltar aspectos de evaluación, que a
los temas académicos y cuerpo de trabajo del curso. Cabe resaltar en este sentido, la notoria
improvisación observada en la profesora en cada uno de los pasos de su práctica docente, lo cual
es reforzado por ella misma -en varias oportunidades de la entrevista- donde, de manera
inadvertida afirma que “ella no tiene método”, y que “le gusta dejar las cosas al azar”, resaltando,
incluso, que está prácticamente acostumbrada a dejarse llevar por “el factor sorpresa” y el azar”.
(Entrevista. Anexo L).
Según Knight, la educación empieza por una minuciosa indagación exploratoria,
advirtiendo la dificultad que tienen los estudiantes en relación con los algunos aspectos de la
lengua extranjera. Parte del trabajo docente es la resolución de este tipo de dudas e inquietudes
expresadas por los estudiantes, para ser luego incentivado por el profesor sobre la importancia de
estar siempre dispuestos aprender, mediante la aplicación de determinados procesos
motivacionales.
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Como parte de los procesos motivacionales, se observa que la profesora utiliza, a modo de
estrategias, las recomendaciones que ayudan a consolidar el aprendizaje. De la misma manera,
utiliza algunos recursos –textos, fotocopias, marcadores, uso del tablero- y dinámicas para la
presentación de los ejercicios orales y escritos en actividades individuales, parejas y grupo. Esto
ayuda en cierta medida, en la explicación y aclaración de muchos términos de la fonética
francesa, junto a consejos que da a los estudiantes sobre la forma de explorar otros medios, como
audiovisuales- como parte de su práctica.
“Hace un pequeño diagnóstico cuando advierte que algunos estudiantes han tenido cierta
dificultad para pronunciar los fonemas vistos”. “Indaga con los estudiantes si conocen los
sonidos de las letras “Z”, “Y, “LL”. “Recomienda ejercitar la memoria y pide a los estudiantes
trabajar con grabaciones y ejercicios particulares”. “Escribe con color rojo, en la parte
inferior del tablero, los fonemas [ā] e [e] [ᾳ] [E] [ã] [Ệ] y que los revisen en las
fotocopias”. “Escribe en el tablero las diferentes formas de pronunciar O→ [o], [Ↄ], [Ộ]”. (C1,
febrero 10 de 2012. Anexo A). Recomienda acudir al audio-libro, oír noticias, ver películas y
leer”. (C3, febrero 24 de 2012. Anexo C). “Da consejos a los estudiantes, sobre la forma de
preparar el examen final, y cómo presentar con éxito el examen DELF” (C11, mayo 11 de 2012.
Anexo K).
Fijar los objetivos, resumir, sintetizar y abstraer la información, son estrategias que
permiten enfatizar algunos conceptos y nociones centrales de los contenidos, y ubicar al alumno
en el contexto de aprendizaje adecuado (Díaz & Lule, 1977; Mayer, 1984, 1989 y 1990;
Hernández, G. 1999). Con base en lo anterior, la profesora hace una síntesis de los temas a tratar
durante el curso de fonética. “Comenta a los estudiantes acerca de los fonemas nasales, y la

81

importancia de la acentuación, entonación y ritmo, y la buena articulación de los fonemas,
vocales y consonantes”. (C1, febrero 10 de 2012. Anexo A).
Una estrategia didáctica hallada en el método de enseñanza está dada por las preguntas
insertadas, que favorecen la práctica docente cuando el estudiante logra atender, codificar y
retener información relevante. Asimismo, otras estrategias implementadas para este fin son las
palabras claves en el discurso oral o escrito y las contextualizaciones (Díaz, 1993). La profesora
interroga a los estudiantes sobre la diversidad cultural francesa, para ubicarlos en un contexto
histórico que les permita detallar particularidades en gramática, fonética y sintácticas.
“Pregunta a los estudiantes si pueden distinguir en las palabras l’home y heaume en
donde no suena la letra “h”, ya que su origen latín”. “Marca la diferencia en la forma de
hablar de cada persona, según el registro y representaciones del habla”. “Comenta sobre el
registro de los narradores de noticias, el registro de la vida cotidiana, la literaria, la familiar, la
popular y la de las profesiones”. (C3, febrero 24 de 2012. Anexo C).
Los procesos de enseñanza también están sujetos a un sistema de evaluación, en el que
están presentes algunos elementos de observación, puesto que es muy importante medir el grado
de conocimiento que tenga el estudiante. En el aprendizaje de Lengua extranjera, este sistema
funciona a través de la valoración y diferenciación de las aptitudes y actitudes de los alumnos
ante las actividades comunicativas en el aula (MCER, 2002).
Este método de evaluación tiene como fin identificar las experiencias, intenciones y
necesidades de cada uno de los estudiantes en relación con el aprendizaje de una segunda lengua
(Díaz, 1999). En los contextos educativos formales, se distinguen estudiantes con orientaciones
intrínsecas, cuando el trabajo se centra en el aprendizaje; y otros con orientaciones extrínsecas
cuando el resultado se precisa sólo en el resultado o nota de evaluación. Sin embargo, otros
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motivos externos, como la búsqueda del éxito y reconocimientos, el miedo a hacer el ridículo, el
miedo al error, el conformismo, la rigidez y dificultad para cambiar de pensamiento, la disciplina,
entre otros, pueden afectar el desarrollo del aprendizaje y, por ende, construir formas diferentes
de evaluar (Díaz, 1999).
La dinámica de evaluación es un aspecto destacado por la profesora, ya que logra mantener
unos criterios de evaluación y una rutina para valorar la información. El uso de preguntas
intercaladas puede ser la forma de evaluación continua para inducir el aprendizaje y proporcionar
un constante apoyo en el repaso de los temas.
“Interroga a los estudiantes acerca de la lengua que manejan en la casa, y complementa
diciendo que es una lengua muy rápida y rica en vocabulario, ya que se renueva con cada
generación”. (C3, febrero 24 de 2012. Anexo C).
“Pregunta si se puede hacer una liaison con todas las palabras”. (C5, marzo 16 de 2012.
Anexo E). “Habla de unos criterios a tener en cuenta en el examen, para que los estudiantes
hagan un ejercicio correcto, que puede ser sobre un objeto, un libro, una persona, teniendo en
cuenta una buena pronunciación”. “Informa que las notas de evaluación para el segundo corte,
constan de un dictado, el Speech dating y la lectura en voz alta”. (C11, mayo 11 de 2012.
Anexo K).
Por lo general, el método de enseñanza en educación superior sobre lengua extranjera,
exige primordialmente, una relación entre el educando y los mecanismos adaptados que utiliza el
profesor ante las necesidades y capacidades del alumno, junto con un sistema de planificación de
contenidos práctico, ya que su aprovechamiento depende de la manera como éstos son escogidos,
presentados y organizados por los profesores, para lograr un aprendizaje exitoso en los
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estudiantes; con una notoria calidad en el manejo de los recursos didácticos y la implementación
de algunos procesos motivacionales en la clase.

Estrategias didácticas

En la enseñanza existen claramente distintas formas de impartir el conocimiento; entre ellas
se encuentran algunas estrategias didácticas que los profesores universitarios implementan a
diario en su asignatura. En el caso de la enseñanza de Lengua Extranjera se presentan como un
conjunto de intencionalidades, recursos y procesos para reforzar, focalizar o mantener la atención
de los estudiantes hacia una nueva lengua (Díaz & Hernández, 1999).
Las estrategias didácticas, como las preguntas fijas, los organizadores y los mapas
conceptuales e ilustraciones constituyen técnicas para recordar y usar la información con
facilidad, al mismo tiempo que permiten al alumno formarse una visión condensada, integrada y
relacionada con los contenidos, y así, valorar su propio aprendizaje (Díaz, 1999, Lule, 1978).
Con base en lo anterior, la profesora implementa este tipo de estrategias en su práctica
pedagógica, para mantener la atención en la explicación de la terminología en francés.
“Dibuja un círculo en el tablero, y en el centro una cuadrícula que representa la ciudad
de París, lo cual indica a los estudiantes que van a aprender la lengua de París”. (C1, febrero 10
de 2012. Anexo A).
“Hace la pregunta cuántas sílabas tiene la palabra Fenêtre, y todos dicen tres, pero ella
aclara que sólo tiene una: [fnÉtR]”. (C3, febrero 24 de 2012. Anexo C).
Por otro lado, algunos profesores ven con claridad las estrategias que sirven de apoyo de
la información, como son los esquemas de organización de textos, las analogías y las redes
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semánticas, las cuales sirven de enlace entre el conocimiento previo y la información que se ha de
aprender. También permite a los estudiantes ver la organización de un documento y desplazarse
por él (Díaz & Lule, 1977; Mayer, 1984, 1989 y 1990; Hernández, 1999).
Desde esta perspectiva, la profesora organiza los textos en el tablero en forma jerárquica.
“Hace la diferencia entre el Español peninsular y la lengua castellana, y entre el Francés de
Quebec y el de Francia”. (C1, febrero 10 de 2012. Anexo A).
“Escribe el título Liaison y comenta que va a explicar este tema, luego escribe el subtítulo
Définition”. (C5, marzo 16 de 2012. Anexo E).
En el aprendizaje de una lengua se requiere integrar las competencias lingüísticas, o
contenidos, y las destrezas gramaticales, fonológicas, léxicas y sintácticas, mediante una serie de
ejemplificaciones, explicaciones, instrucciones de articulación, y confrontaciones entre la lengua
extranjera y la materna (MCER, 2002).
La profesora imparte algunas instrucciones acerca de cómo articular para una buena
pronunciación. Explica los temas tratados en clase y los complementa con algunos ejemplos.
“Precisa la forma de pronunciar el fonema [R] en la palabra “arte”, donde se distingue
una pequeña fricción contra el velo del paladar”.
“Menciona algunos ejemplos sobre el fonema [O] para diferenciar la pronunciación entre
la “o” tensionada, como es el caso de “metro”, y la “o” relajada o abierta, como en
“imposible” y “porte”. “Da las instrucciones para pronunciar la frase “Les trois mosqueters”,
y lo deletrea lentamente aclarando que para alargarse se utilizan dos punticos así:
[muskatỆ:R]”. “Escribe las palabras “casa y caza”, y “mismo”, a fin de precisar las variantes
en el sonido de la letra “S” en el idioma Español”. (C1, febrero 10 de 2012. Anexo A).
“Explica la regla general de liaison para el caso de los artículos, las preposiciones, los adverbios,
85

pronombres posesivos”. (C5, marzo 16 de 2012. Anexo E). “Escribe algunos ejemplos de
liaison Les Mots grammaticaux y des ͢ animaux, y algunos de adjetivos petit, grand, joli, gros,
beau, nouveau, lèger, vieux”. (C5, marzo 16 de 2012. Anexo E).
La adquisición de una lengua extranjera requiere de un trabajo riguroso por parte del
profesor, en el cual se debe tener en cuenta la diversidad cultural y particularidad de la lengua.
Esto, con el fin, de facilitar, y fomentar la eficacia de la comunicación en el estudiante al
momento de integrarse a su segunda lengua (Mestre, 2010).
En este sentido, la interacción en el aula constituye un espacio importante en la práctica de
los profesores universitarios para observar y analizar la manera como el estudiante relaciona las
características de la lengua extranjera con la materna, generando así otras configuraciones en la
nueva lengua, y que ellos exponen en el aula, por ejemplo, con ejercicios de interacción en
parejas, de interpretación, ejercicios de distinción fonéticas, oral y auditiva (MCER, 2002).
En relación con lo anterior, la profesora emplea ejercicios prácticos de fonética y de
interacción en parejas speech date, ya que permite al estudiante emplear el vocabulario y
expresiones para presentarse y comunicarse con su compañero. Allí se evidencian los procesos de
comprensión y expresión oral.
“Pide a los alumnos que formen parejas para iniciar la actividad de conversación Speech
date. Unos minutos después les pide cambiar de pareja para continuar con otros”. (C1, febrero
10 de 2012. Anexo A). “Pide a los estudiantes distinguir fonéticamente las palabras Chez,
Parler, Pied, Effacer, y las combinaciones “ai”- “ei”- jamais”. (C2, febrero 17 de 2012. Anexo
B). “Se remite a la palabra “toit” del poema “Le ciel est, par-dessus le toit,” y dice que, en
Francés, los ojos no se tienen en cuenta, sino los oídos”. (C11, mayo 11 de 2012. Anexo K).
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Según el (MCER), en las actividades de comprensión pueden aparecer algunas estrategias
didácticas, como la lectura, y en las actividades de expresión se pueden presentar las
presentaciones orales, ya sean personales o descriptivas, conversaciones y redacciones. En este
ejercicio es necesario conocer el vocabulario básico para dar la información requerida.
La profesora realiza algunas actividades de comprensión y expresión, en el cual integra
algunas lecturas, exposiciones, reflexiones y ejercicios de comprensión oral.
“Lee un poema llamado Lady, 1963, del Gary Romain. En este ejercicio pide que marquen
oralmente la entonación, los fonemas, las consonantes sonoras y nasales”. (C4, marzo 2 de
2012. Anexo D). “En la actividad “Speech date” los estudiantes se van a presentar y van a
conocer a sus compañeros, allí deben aplicar todo el vocabulario que conocen”. (C10, mayo 4
de 2012. Anexo J). “Informa sobre la exposición de un texto o un discurso, que puede ser la
descripción de monumento, un objeto, la vida de un autor, etc.” (C11, mayo 11 de 2012.
Anexo K).
Aunque las estrategias de recirculación de la información son consideradas como
primitivas, aún se siguen utilizando por los profesores en sus prácticas, además de ser
automáticamente manipuladas por los estudiantes (Kail, 1984, citado por Díaz, 1999, p. 22).
Estas estrategias sólo exigen un procesamiento superficial y su aprendizaje es “al pie de la letra".
Una de las estrategias básicas es el repaso, y en su mayoría se presenta la repetición, necesaria
cuando la información carece de significación lógica, y su aprendizaje es memorístico. Estos
conceptos se ven reforzados por otros con la misma importancia como subrayar, destacar y copiar
(Alonso, 1991; Pozo, 1989, citados por Díaz, 1999, p. 18).
Con base en lo anterior, la profesora implementa con mucha frecuencia la repetición de
palabras para que los estudiantes logren captar una buena pronunciación de los fonemas.
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“La profesora pide que repitan la pronunciación de la [Ộ] nasal y que sientan la
diferencia con las demás [O]”. (C1, febrero 10 de 2012. Anexo A). “Pide que repitan las
palabras un cœur - un chœr”. (C3, Febrero 24 de 2012. Anexo C).
“Empieza a dictar un texto que está en passé composé acerca de una invitación, y pide a
los estudiantes que repitan el texto anterior dos veces frase por frase y luego por párrafos” (C8,
abril 20 de 2012. Anexo G).
“Indica a los estudiantes que deben marcar la liaison en un texto, y que se deben subrayar
los fonemas”. (C9, abril 27 de 2012. Anexo I).
Según Alonso, citado por Díaz, existen estrategias de recuperación para optimizar la
búsqueda de información almacenada en la memoria a corto o largo plazo. Alguna de estas
estrategias útiles en las prácticas de los profesores es, seguir la pista y la búsqueda directa,
aunque no fueron evidenciadas en el caso en estudio. Otra clasificación presenta estrategias con
base en el tipo y naturaleza de la información, como es el caso de los datos, símbolos y elementos
o información factual/ fáctica, en la cual, se encuentran las fórmulas-químicas y matemáticas,
fechas históricas, listas de palabras, términos, nombres, etc.
Algunos de estos elementos pueden ser también representaciones de los fonemas hallados
en el caso en estudio; sin embargo, la profesora no emplea ninguna de estas estrategias que ayude
al estudiante a recordar los símbolos fonéticos con mayor facilidad. Por otro lado se percibe que
a pesar de la formación que tiene la profesora en Didáctica de Lenguas, manifiesta que no prestó
mayor interés a los acentos didácticos y pedagógicos, sino por los culturales. Esto impide que la
profesora reconozca conscientemente las estrategias didácticas empleadas en sus prácticas.
(Entrevista. Anexo L).
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En general, la ayuda que proporcionan los elementos y estrategias didácticas empleadas por
los profesores, permite fortalecer y mejorar su puesta en escena en clase. Asimismo conlleva a
mejorar el desempeño profesional tanto en explicación de los temas, para mostrar el pleno
dominio de la asignatura, como de consolidar un aprendizaje en los estudiantes. En el caso de la
enseñanza de lengua francesa, las estrategias didácticas conducen a transformar el aula en un
laboratorio, en donde cada estudiante se desarrolle integralmente como persona y que le permita
salir de las rutinas académicas establecidas por lo profesores en las actividades de la clase.

Rol del docente

Díaz, afirma, que el rol docente debe incluir unos perfiles didácticos con las competencias
científico-metodológicas, planificar, ejecutar y evaluar-, requeridos para ser un conocedor y un
especialista de la disciplina que desarrolla. Por tanto es él quien diseña, desarrolla, analiza y
evalúa en su propia práctica, las actividades pedagógicas que desempeña en su tarea docente. De
igual modo, es un agente activo de cambios sociales y actualizaciones educativas en relación con
el espacio, el tiempo y estrategias didácticas con funciones dinámicas, para aclarar las dudas,
controlar y manejar el grupo, corregir los errores individuales y grupales, e impulsar a los
estudiantes para la construcción de un aprendizaje autónomo (Díaz, 1991).
En relación con lo anterior, la profesora responde las preguntas de los estudiantes, aclara y
corrige palabras mal pronunciadas y las expresiones halladas en actividades individual o grupal.
“Aclara las dudas acerca del significado de la palabra emmener, que es “llevar a alguien
a algún lugar”.”, y responde a un estudiante sobre la diferencia en la pronunciación entre el
singular y el plural, enfatizando que no hay diferencia en los artículos “Ces livres” y “Ce livre”.
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(C2, febrero 17 de 2012. Anexo B). Propone grabar la lectura del poema Paroles, como
ejercicio autónomo” (C4, marzo 2 de 2012. Anexo D).
“Aclara la pregunta de un estudiante sobre el tema de la liaison, y dice que es la unión de
las palabras o de dos estructuras lingüísticas”. (C5, marzo 16 de 2012. Anexo E).
“Escucha a una pareja cercana, que dice la langue, y le corrige cómo es que deben
pronunciarla”. (C10, mayo 4 de 2012. Anexo J).
“Advierte que hay mucho ruido en el salón y pide a todos los estudiantes que bajen el
volumen”. (C10, mayo 4 de 2012. Anexo J)
El profesor también hace una valoración del resultado del aprendizaje de sus estudiantes, a
través de la supervisión constante, con base en unos criterios de evaluación planteados por él,
apoyándose en la experiencia para construir diversas formas de enseñar (Díaz, 1999).
La profesora verifica con frecuencia que los estudiantes hayan mejorado la pronunciación
de los fonemas por medio de la supervisión y evaluación con quices. “Pide a los estudiantes que
se preparen para ser evaluados, y reparte las hojas del quiz” (C4, marzo 2 de 2012. Anexo D).
“La profesora informa que va a pasar por cada puesto supervisando y revisando la
pronunciación”. (C10, mayo 4 de 2012. Anexo J).
Asimismo, se presentan actividades para incentivar, reforzar y retroalimentar el
conocimiento de los estudiantes, para que expresen sus dudas, experiencias, propósitos y
reflexiones durante las sesiones académicas (Díaz,1999).
La profesora anima a los estudiantes a esforzarse por adquirir el conocimiento desde el
principio, motivándolos a producir buenos resultados gracias a la autocorrección,
retroalimentación y análisis de la experiencia en el aula.
“Solicita una reflexión final de la clase por escrito”. (C4, marzo 2 de 2012. Anexo D).
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“Indaga el proceso que tiene cada estudiante para aprender, pero hay que tratar que sea
perfecto desde el principio”. (C8, abril 20 de 2012. Anexo H).
“Refuerza el tema visto y aporta nuevos términos para ampliar el léxico de los
estudiantes, y los anima para que los incluyan en las expresiones cotidianas”. “Incentiva a los
estudiantes cuando les dice que tienen una buena expresión, y que ellos pueden hablar bien en
Francés”. (C10, mayo 4 de 2012. Anexo J).
“Para retroalimentar la profesora hace una valoración sobre la conjugación y uso de
verbos”. (C11, mayo 11 de 2012. Anexo K).
Los autores Díaz y Hernández, anuncian, que es tarea fundamental del profesor orientar y
evaluar las actividades mentales del alumno, mediante la confrontación de tareas, proyectos y
trabajos, en el cual el profesor es un filtro y mediador de la enseñanza-aprendizaje, para que el
alumno pueda interpretar, valorar, modificar y afianzar el conocimiento, en relación con el
idioma extranjero. Por otro lado, es importante mantener la relación con los medios
audiovisuales y la inmersión constante en la tecnología, para inducir un aprendizaje autónomo en
los estudiantes, cuando utilizan grabaciones de audio y vídeo, laboratorio de lenguas, exposición
y ejercicios interactivos. Con base en lo anterior, la profesora afianza el aprendizaje de los
estudiantes, mediante tareas, trabajos y proyectos que ella confronta a menudo en el aula de clase.
“Pide a los estudiantes sacar las fotocopias para verificar los ejercicios de la tarea, e
indaga si los estudiantes hicieron la tarea”. (C2, febrero 17 de 2012. Anexo B).
“Pide realizar un trabajo acerca de una propuesta divertida y pedagógica para aprender
Francés”. (C4, marzo 2 de 2012. Anexo D).
“Informa a los estudiantes sobre el tema del proyecto que van a presentar para el
examen final”. (C7, abril 13 de 2012. Anexo G).
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“Informa que la tarea será una lectura que debe prepararse con antelación”. (C8, abril
20 de 2012. Anexo I). En la investigación se observa la preparación y dominio de la asignatura
en la profesora, ya que conoce la descripción y manejo de los asuntos propios en el
funcionamiento de la lengua francesa, como la gramática, fonética, morfología, sintaxis,
ortografía, cultural, histórico, literarios y los aspectos sociolingüísticos. (Entrevista. Anexo L).
En conclusión, el rol que le corresponde desarrollar al profesor universitario de lengua
francesa, se caracteriza por se un facilitador del aprendizaje, un colaborador en la resolución de
dudas y un motivador en el uso de las estrategias didácticas y recursos tecnológicos para orientar
de manera adecuada la enseñanza. Además de mantener una dinámica de evaluación continua del
aprendizaje, basados en criterios de evaluación planeados por él y plasmados en las rutinas
académicas día a día. Parte del trabajo del profesor es también saber impartir el conocimiento de
forma fragmentada, y repetir con frecuencia lo aprendido.
El rol fundamental se centra en que sea un modelo para sus estudiantes. Conocer y
dominar lo relacionado con su disciplina orientado hacia unos objetivos y resultados,
convirtiéndose en un especialista al mas alto nivel de su área de conocimiento, formado y
motivado profesionalmente para la investigación, la docencia y las tareas de gestión requeridas
por el departamento, la facultad y la universidad, con ciertos rasgos de personalidad y habilidades
personales básicas. Ser profesor universitario también exige considerar la integración del proceso
enseñanza/aprendizaje con la actividad de investigación, crear y recrear en las clases diferentes
situaciones de aprendizaje, evaluar a los alumnos para condicionar el proceso de la enseñanza/
aprendizaje. Finalmente el profesor universitario ejerce su labor mediante un proceso de
socialización, es intuitivo, autodidacta y sigue una rutina.
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Valoración del proceso enseñanza-aprendizaje de FLE

Una función a resaltar en la enseñanza de lengua francesa, es la reflexión que el profesor
hace en relación con el método de enseñanza, estrategias y experiencia en el aula, como un
reflejo de sus actitudes y capacidades, concientizando a sus estudiantes sobre lo aprendido.
Asimismo él tiene la capacidad para valorar la enseñanza-aprendizaje cuando se requiere evaluar
la información, calificar los exámenes y trabajos y dar las notas. (MCER, 2002, p 15-20).
Los profesores de lengua extranjera deben tener un amplio conocimiento de la información
sociocultural y literaria transmitida a sus estudiantes, para la apreciación estética de la literatura y
su contextualización. De la misma manera, tratar los rasgos y capacidades individuales de los
alumnos, y afianzar el aprendizaje por medio de asesorías, si es necesario.
En relación con lo anterior, la profesora habla de algunos aspectos literarios y apoya el
sistema de refuerzos individuales cuando alguien lo requiere.
“Pregunta a los estudiantes si han oído hablar de Cyrano de Bergerac, y les cuenta que es
un autor literario de las obras Utopía y Viaje a la luna”. (C3, febrero 24 de 2012. Anexo C).
“Advierte que recogerá los trabajos acerca de la propuesta pedagógica, y que tendrán
calificación para el primer corte”. También, informa que estará desde las 8 am, para dar
asesorías sobre los temas vistos”. (C5, marzo 16 de 2012. Anexo E).
”Entrega los resultados del quiz de pronunciación e informa que dará una tutoría
individual los días viernes, para quienes quieran reforzar algo”. (C6, marzo 30 de 2012. Anexo
F). “La profesora anuncia que va a hacer el quiz, y reparte las hojas de lectura a ser
evaluadas”. (C9, abril 27 de 2012. Anexo I).
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Knight, describe al profesor de Educación Superior, como el resultado de una red compleja
de expectativas, tareas y comunicaciones, que trabaja activamente en la enseñanza, promoviendo
la investigación. Por tanto, el profesor aborda una formación continua de su profesión,
implementando en las prácticas pedagógicas, técnicas para investigar.
Por otro lado, la motivación del profesor hacia el aprendizaje de la fonética y la gramática
del Francés es esencial, pero algunos pierden la fuerza cuando centran su tarea sólo en enseñar y
descuidan la participación de otro tipo de actividades comunicativas (MCER, 2002, p 15-20).
Basados en la didáctica accional-Perspective-Actionnelle, el aprendizaje se logra no sólo
para la comunicación, sino para interactuar con los demás, de modo que es muy importante el
concepto de tarea, ya que permite que el estudiante participe e interactúe según los niveles de
equivalencia de la lengua, a través de ejercicios y actuaciones habladas en el aula (MCER, 2002).
Con base en lo anterior, la profesora revisa los niveles de diferenciación de la lengua francesa y
promueve la investigación literaria, llevando al estudiante a un contexto más real del francés.
“La profesora pide investigar algo sobre el contexto del existencialismo o surrealismo”.
(C4, marzo 2 de 2012. Anexo D).
“La profesora recalca que no se debe hacer traducción en los ejercicios de interacción,
sino pasar a otros niveles de equivalencia”. (C8, abril 20 de 2012. Anexo H).
“Aclara algunos errores gramaticales”. Asimismo, “motiva a los estudiantes diciéndoles que si
ellos piensan en el sentido de lo que dicen, pueden llegar a pronunciar mucho mejor”. (C11,
mayo 11 de 2012. Anexo K).
Desde el punto de vista del constructivismo, en la competencia comunicativa existen varios
componentes, como el lingüístico (gramatical, fonológico, ortográfico y léxico), sociolingüístico,
pragmático (diseño discursivo y funcional y esquemática), y el sociocultural. Es necesario
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conocer el vocabulario sobre las conductas de la vida diaria (comida, la hora, viajes, educación,
etc.), para crear una conciencia intercultural de una lengua extranjera (MCER, 2002, p. 101).
La profesora incita un llamado de conciencia tanto en las variantes y cambios fonéticos de
la lengua, como de todo lo relacionado con su cultura.
“Para explicar lo dicho cuenta la evolución fonética del fonema “h” que se pronuncia
como especie de “j”. (C5, marzo 16 de 2012. Anexo E). “Invita a los estudiantes a adquirir
conciencia cultural y a practicar a través de conversación espontánea sobre gastronomía, la
vida cotidiana francesa, etc.” (C6, marzo 30 2012. Anexo F).
En síntesis, la valoración del proceso enseñanza-aprendizaje de FLE, requiere de la
utilización de recursos, estrategias, métodos y actividades que permitan motivar y despertar las
competencias- habilidades y destrezas- comunicativas, lingüísticas y sociolingüísticas, de los
aprendices de lengua francesa.
Asimismo, ajustar el conocimiento previo que se tenga sobre ésta segunda lengua y
complementarlo, modificarlo y transformarlo, mediante las experiencias vividas en el aula,
incentivando en los estudiantes la utilización de situaciones que representen la realidad, para
generar aprendizajes más significativos, en donde realmente se pueda producir una competencia
comunicativa. Con base en lo anterior, se observó que las actividades empleadas por la profesora
para la enseñanza de la fonética francesa, no contienen ningún tipo de simulaciones de la
realidad, para generar y practicar una competencia comunicativa en el aula, y así relacionar y
reforzar lo aprendido en la segunda lengua.
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CUADRO DE ANÁLISIS CATEGORIAL
Método de
enseñanza

Estrategias
Didácticas

Rol del Docente

Planificación de
actividades
Procesos
motivacionales

Preguntas fijas

Manejo de grupo

Valoración del
proceso EnseñanzaAprendizaje de FLE
Información cultural

Implementación de
gráficas

Resolución de
preguntas

Afianzar el
conocimiento

Diagnóstico de
conocimientos
Recomendaciones

Analogías

Corrección individual y
grupal
Repetición de palabras Preparación de quices y
evaluaciones
Contextualización Ejemplificación
Dinámica de evaluación
Método de
Explicación
Criterios de evaluación
evaluación
Síntesis de
Instrucción de
Evaluación de
contenidos
articulación
información
Preguntas
insertadas
Preguntas
intercaladas
Uso de recursos
Organización de
información

Confrontación con el
Español
Interacción en pareja

Reflexión de la
experiencia en el aula
Retroalimentación

Distinción de audición Confrontación de tareas
Distinción fonética
Realización de
proyectos y trabajos
Ejercicio de lectura
Supervisión de
actividades
Ejercicio de
Motivación intrínseca
presentación
Ejercicio de Subrayar Aprendizaje autónomo
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Asesorías
Reforzamiento
Planeación de notas
Inducción a la
investigación
MotivaciónAprendizaje
constructivo
Tareas
Niveles de
equivalencia de FLE
Toma de conciencia

4. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Basados en la experiencia de práctica universitaria, donde se observó el trabajo directo de
un profesor, se pudo relacionar algunos aspectos teóricos expuestos por varios autores, en cuanto
a la enseñanza del Francés en una institución de educación superior, y advertir en qué medida
eran realmente aplicados por el profesor en su aula de clase.
Si bien el compromiso del profesor universitario es ayudar a formar profesionales que
asuman nuevos roles con rigor científico, no basta saber mucha teoría ni haber viajado a un país
francófono, si no se tienen adecuadas pautas para interpretar y asumir las exigencias de los
procesos complejos inherentes a los nuevos métodos de enseñanza, en consonancia con el
acelerado ritmo de la vida actual en que los medios tecnológicos han producido gran variedad de
posibilidades que el profesor debe aprovechar en aras de obtener una labor más exitosa en los
estudiantes. Estos procesos deben constituir desafíos reales en el aula de clases que superen la
condición de profesores meramente intuitivos o informadores de disciplinas, y se conviertan en
formadores responsables de la calidad del aprendizaje.
Con la avalancha de información que facilitan los medios actualmente, son muchos los
recursos con que cuenta el profesor para hacerse entender y comprender. Cada vez que hace uso
de los recursos más importantes derivados de estudios anteriores, si pone en juego las estrategias
didácticas adecuadas, puede ejercer una influencia positiva en su labor. Hay que generar en los
alumnos ese gusto, ese amor por aprender la nueva lengua, y hacerlo bien, pues la comunicación
debe ser lo más precisa posible. Es muy importante que el estudiante asuma con responsabilidad
su papel de ser un transmisor de su cultura, integrando aspectos importantes de la nueva cultura,
inherentes a la nueva lengua.
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Se ha podido observar, a lo largo del repaso de teorías y argumentos expuestos por varios
autores, que el aprendizaje de una lengua debe estar ceñido a un método de enseñanza y
utilización de variados recursos, teniendo presente que la motivación no debe descuidarse ni un
momento, para no disminuir el interés de los estudiantes, y procurar una interacción lúdica y
amena que les avive la llama de la pasión por aprender una nueva lengua, lo que va a ser de gran
importancia y valor en la vida de cada uno de los estudiantes que pasen por un aula de clases.
Durante el proceso de observación del caso estudiado, cabe destacar que la profesora
implementa aspectos muy propios en su práctica pedagógica; aunque muestra una posición
actualista, con frecuencia se deja llevar por el factor sorpresa, lo que le permite implementar otras
formas efectivas en el proceso de enseñanza que ayuden a identificar las necesidades de los
estudiantes y orientar de manera más adecuada el desarrollo de las actividades en clase, para
lograr un aprendizaje eficiente sobre los asuntos propios de la lengua francesa. Por otro lado, se
observa, que la profesora desconoce cuáles son las estrategias didácticas que utiliza en sus clases,
pues lo manifiesta en las respuestas elementales de la entrevista, aunque en las observaciones de
las prácticas pedagógicas sí se registran varias de ellas, sin mayor relevancia. Se observa que las
estrategias más utilizadas por la profesora son las que funcionan para focalizar y mantener la
atención de los estudiantes-explicaciones-, estrategias de apoyo de la información-analogías-, de
integración de las competencias lingüísticas-instrucciones y ejemplificaciones de gramática y
fonética-, y las estrategias de recirculación de la información -repaso y repetición. Pero la falta
de un método claro, y la ausencia de un modelo a seguir, hacen que los estudiantes se dispersen o
no presten la atención debida, lo que se refleja luego en la evaluación.
Por esta razón resulta de gran importancia la participación y representación del profesor en su
interacción con los estudiantes. Desde diferentes perspectivas se le han venido estipulando distintos roles
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al profesor, asumiéndolo como un transmisor de conocimientos, animador, supervisor o guía de los
procesos de aprendizaje, e incluso como investigador educativo.

Hay que afianzar la idea de que el profesor sea verdadero mediador entre el estudiante y la
cultura, desde su propio nivel cultural a través de la significación que hace entre el currículo y los
conocimientos que transmite. Una tarea primordial es la medición entre los significados
adquiridos en su formación profesional y los usos prácticos que resultan de su experiencia
continua en el aula. Para esto debe tener en cuenta los rasgos individuales de los estudiantes,
considerando las orientaciones metodológicas y modelos de evaluación.
El profesor debe hacer uso de todas las estrategias didácticas posibles, como criterios para
poder discriminar aspectos importantes de los contenidos curriculares, ya sean orales o escritos,
actuando como elementos orientadores de los procesos de atención y de aprendizaje.
También, en su condición de orientador, debe generar expectativas apropiadas en los
alumnos, acerca de lo que va a enseñarles, de modo que les permita formarse un criterio propio
sobre lo que se esperara de ellos al final de una clase o periodo académico, sin descuidar el fin
por el cual el estudiante asiste a clase, utilizando actividades de monitoreo y autoevaluación.
Cabe resaltar, que el estudio realizado sobre el análisis didáctico de prácticas de enseñanza
universitaria estudio de caso de enseñanza del francés, aporta significativamente a la
investigación del macro proyecto de la Vice rectoría Académica (VRAC) titulado PRÁCTICAS
DE ENSEÑANZA Y SABER PEDAGÓGICO DE LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS, un
tema frente al cual se puede explorar, y que aún queda más por investigar, ya que las prácticas se
relacionan con la formación y estilos propios de enseñanza de los profesores. Por otro lado hay
que reconocer que las estrategias didácticas sirven para lograr un aprendizaje significativo, lo
cual es el objetivo macro de la enseñanza. Asimismo, la tarea principal de la educación superior
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es enseñar a los estudiantes a ser autónomos, independientes y auto reguladores de su propio
aprendizaje; mediante el uso de la didáctica se pueden regular los procesos de formación
intelectual. Por tanto, es necesario reconocer que lo planteado en esta investigación sirve como
medio de orientación para el análisis de las practicas de enseñanza de los profesores, quienes
tienen en cuenta su formación continua, la producción y usos de los recursos, la dinámica sociocultural del aula, el ambiente universitario, la promoción en la investigación, las estrategias
didácticas y la evaluación.
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6. ANEXOS
ANEXO A. Cuadro de análisis categorial 1, febrero 10 de 2012
ACTIVIDADES
*La profesora hace una síntesis de los temas a tratar durante el curso de fonética.
Comenta a los estudiantes acerca de los fonemas nasales, y la importancia de la
acentuación, entonación y ritmo, y la buena articulación de los fonemas, vocales y
consonantes.
* La profesora indica los ejercicios y actividades que se van a realizar en el curso de
fonética. Anuncia que las notas de evaluación pueden ser un parcial general o
varios quices.
*Escribe con color rojo, en la parte inferior del tablero, los fonemas [ā] e [e] [ᾳ]
[E] [ã] [Ệ]. Pide que revisen los fonemas anteriores en las fotocopias.
*Escribe las palabras “casa y caza”, y “mismo”, a fin de precisar las variantes en el
sonido de la letra “S” en el idioma Español.
* Hace un pequeño diagnóstico cuando advierte que algunos estudiantes han tenido
cierta dificultad para pronunciar los fonemas vistos.
*Dibuja un círculo en el tablero, y en el centro una cuadrícula que representa la
ciudad de París e indica que ellos van a aprender la lengua de París.
*Hace la diferencia entre el Español peninsular y la lengua castellana, y entre el
Francés de Quebec y el de Francia
*Escribe en el tablero las diferentes formas de pronunciar O→ [o], [Ↄ], [Ộ].
*Menciona algunos ejemplos del fonema [O] para diferenciar la pronunciación entre
la “o” tensionada, como es el caso de “metro”, y la “o” relajada o abierta, como en
“imposible” y “porte”.
* La profesora pide que repitan la pronunciación de la [Ộ] nasal y que sientan la
diferencia con las demás “O”
*Pregunta a los estudiantes si conocen los sonidos de las letras “Z”, “Y” “LL”.
* Enseña la forma de pronunciar el fonema [R] en la palabra “arte”, donde se
distingue una pequeña fricción contra el velo del paladar”.
*Recomienda ejercitar la memoria y pide a los estudiantes trabajar con grabaciones
y ejercicios particulares.
*Da las instrucciones para pronunciar la frase “Les trois mosqueters”, y lo deletrea
lentamente aclarando que para alargarse se utilizan dos punticos así: [muskatỆ:R],
ANEXO B. Cuadro de análisis categorial 2, febrero 17 de 2012
ACTIVIDADES
* Pide a los estudiantes sacar las fotocopias para verificar los ejercicios de la tarea, e
indaga si los estudiantes hicieron la tarea.
*Aclara las dudas acerca del significado de la palabra emmener, que es “llevar a
alguien a algún lugar”, y responde a un estudiante sobre la diferencia en la
pronunciación entre el singular y el plural, enfatizando que no hay diferencia en los
artículos “Ces livres” y “Ce livre”.
*Pide a los estudiantes distinguir fonéticamente las palabras Chez – Parler – Pied –
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CODIFICACIÓN
Síntesis de contenidos.

Planificación de
actividades
Uso de recursos
Confrontación con el
Español
Diagnóstico de
conocimientos
Implementación de
gráficas
Analogía
Uso de recursos
Ejemplificación

Repetición de palabras
Indagación exploratoria
Instrucción de
articulación
Procesos motivacionales
Ejercicio fonético

CODIFICACIÓN
Confrontación de tareas
Resolución de preguntas

Ejercicio de distinción

Effacer, y las combinaciones “ai” – “ei” – jamais.

fonética

ANEXO C. Cuadro de análisis categorial 3, febrero 24 de 2012
ACTIVIDADES
*Pide que repitan las palabras un cœur - un chœr.
*Pregunta cuántas sílabas tiene la palabra Fenêtre, y todos dicen tres, pero ella
aclara que sólo tiene una: [ fnÉtR]
*Pregunta a los estudiantes si han oído hablar de Cyrano de Bergerac, y luego les
cuenta que es un autor literario de las obras Utopía y Viaje a la luna.
*Pregunta a los estudiantes si pueden distinguir en las palabras l’home y heaume que
no suena la letra “h”, ya que son de origen Latín.
* Marca la diferencia en la forma de hablar de cada persona, según el registro y
representaciones del habla.
*Comenta sobre el registro de los narradores de noticias, el registro de la vida
cotidiana, la lengua literaria, la familia, la popular y la de las profesiones, etc.
*Interroga a los estudiantes acerca de la lengua que manejan en la casa, y
complementa diciendo que es una lengua muy rápida y rica en vocabulario, ya que
se renueva con cada generación.
*Recomienda acudir al audio-libro, oír noticias, ver películas y leer.
ANEXO D. Cuadro de análisis categorial 4, marzo 2 de 2012
ACTIVIDADES
*La profesora pide a los estudiantes que se preparen para ser evaluados, y reparte las
hojas del quiz.
*Lee un poema llamado Lady, 1963, del Gary Romain. En este ejercicio pide que
marquen oralmente la entonación, los fonemas, las consonantes sonoras y nasales.
*Pide que realicen un trabajo acerca de una propuesta divertida y pedagógica para
aprender Francés.
*Solicita una reflexión final de la clase en una hoja.
*Propone grabar la lectura del poema Paroles, como ejercicio autónomo.
*Pide investigar temas existencialismo o surrealismo.

ANEXO E. Cuadro de análisis categorial 5, marzo 16 de 2012
ACTIVIDADES
*Advierte que recogerá los trabajos acerca de la propuesta pedagógica, y que tendrá
calificación para el primer corte.
*Informa que estará desde las 8 am, para dar asesoría sobre los temas vistos.
*Escribe el título Liaison y comenta que va a explicar este tema, luego escribe el
subtitulo Définition..
*Aclara la respuesta de un estudiante sobre el tema de la liaison, y dice que es la
unión de las palabras o de dos estructuras lingüísticas.
*Pregunta si se puede hacer una liaison con todas las palabras.
*Escribe ejemplos de liaison Les Mots grammaticaux y des ͢ animaux.
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CODIFICACIÓN
Repetición de palabras
Preguntas fijas
Información cultural
Preguntas insertadas
Contextualización

Preguntas intercaladas

Procesos motivacionales

CODIFICACIÓN
Evaluación de
información
Ejercicio de lectura
Generación de proyectos
Reflexión
Aprendizaje autónomo
Inducción a la
investigación.

CODIFICACIÓN
Evaluación de
información
Asesorías individuales
Organización de texto
Resolución de preguntas
Preguntas intercaladas
Ejemplificación

*Informa la regla general de liaison para el caso de los artículos, las preposiciones,
los adverbios, pronombres posesivos, etc.
*Cuenta la evolución fonética del fonema “h” que se pronuncia como especie de “j”.
ANEXO F. Cuadro de análisis categorial 6, marzo 30 de 2012
ACTIVIDADES
*Entrega los resultados del quiz de pronunciación.
Les informa que dará una tutoría individual los días viernes, para quienes quieran
reforzar algo.
*Invita a los estudiantes a adquirir una conciencia cultural y a practicar a través de
conversaciones espontáneas sobre la gastronomía, la vida cotidiana francesa, etc.
ANEXO G. Cuadro de análisis categorial 7, abril 13 de 2012
ACTIVIDADES
*Comenta las fechas, temas -quices, ejercicios fonéticos, lecturas, dictados- a
realizar en el segundo período académico.
*Informa a los estudiantes sobre el tema del proyecto que van a presentar para el
examen final.
ANEXO H. Cuadro de análisis categorial 8, abril 20 de 2012
ACTIVIDADES
*Empieza a dictar el siguiente texto, tomado de un correo electrónico que trata sobre
una invitación, en passé composé:
*Pide que repitan dos veces frase por frase y luego por párrafos.
*Recalca que no se debe hacer traducción en los ejercicios de interacción, sino pasar
a otros niveles de equivalencia.
* Indaga el proceso que tiene cada estudiante para aprender, pero hay que tratar que
sea perfecto desde el principio.
*Informa que la tarea será una lectura que debe prepararse con antelación.
ANEXO I. Cuadro de análisis categorial 9, abril 27 de 2012
ACTIVIDADES
*La profesora anuncia que va a hacer el quiz, y reparte las hojas de lectura a ser
evaluadas.
*Indica a los estudiantes que deben marcar la liaison en un texto y que deben
subrayar los fonemas.
ANEXO J. Cuadro de análisis categorial 10, mayo 4 de 2012
ACTIVIDADES
*La profesora pide a los alumnos que formen parejas para iniciar la actividad
Speech date. Unos minutos después les pide cambiar de pareja para que conversen
con otros.
*En la actividad “Speech date” los estudiantes se van a presentar y van a conocer a
sus compañeros, allí deben aplicar todo el vocabulario que conocen.
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Explicación
Sociolingüística

CODIFICACIÓN
Entrega de evaluaciones
Asesorías individuales
Conciencia cultural

CODIFICACIÓN
Planeación de
actividades
Generación de proyectos

CODIFICACIÓN
Ejercicio de lectura
Repetición de palabras
Niveles de equivalencia
de FLE
Reflexión sobre la
práctica
Tareas

CODIFICACIÓN
Evaluación de
información
Ejercicio de subrayar.

CODIFICACIÓN
Interacción en pareja

Ejercicio de presentación

* La profesora informa que va a pasar por cada puesto supervisando y revisando la
pronunciación.
*Escucha a una pareja cercana, que dice la langue, y le corrige cómo es que deben
pronunciarla.
*Incentiva a los estudiantes cuando les dice que tienen buena expresión, y que
pueden hablar bien en Francés.
*Advierte que hay mucho ruido en el salón y pide a todos que bajen el volumen.
*Refuerza el tema visto y aporta nuevos términos, ampliando el léxico de los
estudiantes en Francés, y los anima para que las incluyan en las expresiones
cotidianas.
*Responde a las preguntas de un estudiante que quiere saber cómo se pronuncian las
palabras Domingo y primaria.
ANEXO K. Cuadro de análisis categorial 11, mayo 11 de 2012
ACTIVIDADES
*Se remite a la palabra “toit” del poema, y dice que, en Francés, los ojos no se
tienen en cuenta, sino los oídos.
*Hace una valoración sobre la conjugación y uso de verbos.
*Da algunos consejos para presentar con éxito el examen DELF.
* Aclara algunos errores gramaticales.
* Motiva a los estudiantes diciéndoles que si ellos piensan en el sentido de lo que
dicen, es posible llegar a pronunciar mucho mejor
* Informa sobre la exposición de un texto o un discurso, que puede ser la
descripción de monumento, un objeto, la vida de un autor, etc.
*Informa que las notas de evaluación para el segundo corte, constan de un dictado,
el Speech dating y la lectura en voz alta, entre otros.

Supervisión de
actividades
Correcciones de
pronunciación
Incentivos en el
aprendizaje
Manejo de grupo
Refuerzo de los temas

Resolución de preguntas

CODIFICACIÓN
Distinción auditiva.
Retroalimentación
Recomendaciones
Equivalencias del idioma
Motivación intrínseca
Ejercicio de presentación
Planeación de notas

Observación 1, Febrero 10 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La profesora hace una síntesis de los temas que se van a ver durante el curso de fonética. Parte de la pregunta que hace a los estudiantes acerca de los
fonemas nasales, y resalta la importancia de la acentuación, la entonación y el ritmo en la pronunciación, la buena articulación de los fonemas, vocales y
consonantes, y el encadenamiento o liaison de las palabras.
*Comenta sobre los ejercicios y actividades que se van a realizar en el curso de fonética. Anuncia que las notas de evaluación pueden ser un parcial general
o varios quices e informa que el primer quiz se hará en 15 días, sobre aspectos de transcripción fonética, vocales y consonantes vistas en clase.
*Escribe con color rojo, en la parte inferior del tablero, los fonemas [ā] e [e] [ᾳ] [E] [ã] [Ệ]
*Menciona el sonido “r” en el fonema “R”, e indica a los estudiantes cómo articular el músculo para ejercitarlo en los ejemplos “porte”, “rue”.
*Escribe las palabras “casa y caza”, y “mismo”, a fin de precisar las variantes en el sonido de la letra “S” en el idioma Español.
*Advierte que hay algunos estudiantes que tienen cierta dificultad para pronunciar los fonemas vistos.
*Indica a los estudiantes la forma correcta de hacer la pronunciación con la posición de la lengua.
*Escribe los fonemas de la [a] y la [e] en el tablero.
*Pide que repitan los fonemas [a] - [e] y [φ] - [œ], marcando la diferencia entre los dos últimos.
*Aclara que el fonema [e] tiene más tensión muscular, y que la [E] nasal tiene menos tensión muscular.
*Menciona el ejemplo “UN”, y recalca la diferencia entre la pronunciación de París y de Bruselas.
*Escribe en la parte inferior izquierda del tablero los fonemas [Ệ] → UN → [œ]
París
Bruselas
*Enuncia en Francés de Quebec la frase “Te presento a mi hijo”, para resaltar la diferencia entre el Francés de Quebec y el de Francia.
*Dibuja un círculo en el tablero, y en el centro una cuadrícula que representa la ciudad de París, lo cual sirve para indicar a los estudiantes que van a
aprender la lengua de París.
*Hace la diferencia entre el Español peninsular y la lengua castellana, y entre el Francés de Quebec y el de Francia.
*Pregunta sobre las diferencias entre el singular y plural, aclarando que no hay diferencias fonéticas.
*Escribe la palabra “secretaire”, y el ejemplo del plural “le livre” - “les livres”.

Síntesis de contenidos.
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Planificación de actividades
Uso de recursos
Instrucciones de articulación
Confrontación con el Español
Diagnóstico de conocimientos
Instrucciones de articulación
Uso de recursos
Repetición de palabras
Instrucción de articulación
Analogía
Ejemplificación
Analogía
Implementación de gráficas
Analogía
Ejemplificación

*Pide que se repitan los ejemplos anteriores.
*Pide que revisen los fonemas en las fotocopias.
* Escribe en el tablero el fonema I = [i]
*Aclara que lo más difícil en pronunciación es el fonema [e], y lo más fácil [i].
*Escribe en el tablero las diferentes formas de pronunciar O→ [o], [Ↄ], [Ộ].
*Menciona algunos ejemplos del fonema [O] para diferenciar la pronunciación entre la “o” tensionada, como es el caso de “metro”, y la “o” relajada o
abierta, como en “imposible” y “porte”, en donde la “o” suena muy parecido en Español.
*Pide que repitan la pronunciación de la [Ộ] nasal y que sientan la diferencia con las demás “O”
*Pronuncia algunas palabras dando la espalda a los estudiantes, y luego pide que las adivinen.
*Escribe algunos ejemplos del fonema U= [U], como “tout”, y de [Y] como “tu”, aclarando que se pronuncian con “u” e “i”, del Español.
*Menciona la posición correcta de los labios para una mejor pronunciación.
*Pide que repitan la frase “tout va bien”, para hallar las diferencias con los ejemplos l’amour y toujours.
*En el ejercicio anterior la profesora resalta el esfuerzo en la precisión y la articulación muscular, para no decir otra palabra.
*También indica que en Español las consonantes son más tensionadas.
*Escribe la frase “me voy de vacaciones”, como ejemplo del fonema [B].
*Pide a los estudiantes pronunciar la frase anterior con la boca muy relajada.
*Aclara que en Francés el fonema [D] es muy fuerte, y advierte que el Francés es muy articulado y brusco.
*Pregunta a los estudiantes si conocen los sonidos de las letras “Z”, “Y” de yuca y la “LL”.
*Compara la pronunciación de estas consonantes con la de algunas regiones como España, Colombia y Argentina.
*Continúa explicando que los fonemas de las letras “K”, “CH” de chocolate, y “J”, no existen, sólo la “SH”, y pide a los estudiantes no confundir la letra
con el fonema”.
*Les pide que observen ejemplos en las fotocopias.
*Aclara que el fonema [B] es bilabial sordo, y que el fonema [V] es labiodental sonoro.
*Escribe los ejemplos “J´habite à Bogotá” y “J´ai voudrai vivre à Bogotá”, para que los estudiantes observen la diferencia.
*También escribe [sha] [she] [shi] [sho] [shu], [za] [ze] [zi] [zo] [zu], para que representen los sonidos de los fonemas [S] y [Z].
*También resalta los ejemplos “chat” y “le chien”.
*Pide que repitan los ejemplos anteriores.
*Continúa la repetición “sa”, “se”, “si”, “so”, “su”.
*Menciona los ejemplos “dix” en el caso de “S”, y “zut” en el caso de la “z”.
*Indica que el Francés es una lengua poligráfica y, además, que se escribe de muchas maneras.
*Escribe los ejemplos [bó]= bot, Bô, Beau, Bau.
*Enseña la forma de pronunciar las palabras anteriores, y cómo se pronuncia el fonema [R] en la palabra “arte”, donde se distingue una pequeña fricción
contra el velo del paladar”.
*Escribe los ejemplos
[R] [ar]
“l'ours”, el oso y “l’or”, el oro, en los que la profesora aclara que si la “r” va acompañada de otras consonantes es más fuerte.
*Pide repetir las palabras “grand”, “courrir”, “craindre”.
*Recomienda ejercitar la memoria y pide a los estudiantes trabajar con grabaciones y ejercicios particulares.
*Resalta la importancia de la fonética en todas las clases.
*Pide que observen en las fotocopias el tema “sons et graphies du français”, sobre la ortografía para la clase siguiente.
*Menciona que hay fonemas para cada palabra, y escribe en el tablero con marcador rojo y negro los siguientes fonemas:
[a] a – emme, enne, solennel, subrayando que la “e” suena como “a”; otro ejemplo es “Violemment”.
*Aconseja a los estudiantes que deben construir una imagen acústica y no visual; es decir, que hay que hacer caso a los oídos y no a los ojos.
*Advierte que habrá ejercicios de dictado de palabras para la transcripción fonética, utilizando los símbolos del alfabeto fonético, ya que es más práctico
que la ortografía.
*Utilizando los símbolos del alfabeto internación, escribe los siguientes ejemplos:
Ratón = [Ratõ]; Payaso [paJasõ]; wazó], [mӘsJφ].
*Aclara que la “h” es muda, y no sonora.
*Menciona el ejemplo “Les trois mosqueters”, y lo deletrea lentamente aclarando que para alargarse se utilizan dos punticos así: [muskatỆ:R].
*Indaga si hay preguntas, dudas o comentarios, y recuerda a los estudiantes traer las fotocopias.

Repetición de palabras
Uso de recursos
Explicación
Uso de recursos
Ejemplificación
Repetición de palabras
Ejercicio fonético práctico
Ejemplificación
Instrucciones de articulación
Repetición de palabras
Instrucciones de articulación
Ejemplificación
Instrucciones de articulación
Explicación
Indagación exploratoria
Analogía
Explicación
Uso de recursos
Explicación
Ejemplificación

Repetición de palabras
Ejemplificación
Explicación
Instrucción de articulación
Ejemplificación

Repetición de palabras
Procesos motivacionales
Uso de recursos
Uso de recursos
Distinciones en la audición
Planificación de actividades
Ejemplificación
Explicación
Ejercicio fonético
Afianzar el aprendizaje

Observación 2, Febrero 17 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

* Pide a los estudiantes sacar las fotocopias para verificar los ejercicios de la tarea, e indaga si los estudiantes hicieron la tarea.
*Informa que hará un dictado sobre transcripción fonética.
*Pide a los estudiantes repetir la palabra Hôpital, que tiene acento “circunflex”.
*Resalta que en Francés, este acento tiene una pronunciación más larga, y marca la diferencia en la palabra “Hôtel” que reemplaza el acento “circunflex”
por la “s”, como en “Hostal”.
*Escribe en el tablero los siguientes fonemas:
a→[à]
é→ [e] Acento agudo
è →[E] – à / a – ou/ où
*Explica que la “i” no tiene acento grave; que la “o” y la “u” tienen acento diacrítico, y que el acento “circunflex” ^ sobre la “ê” indica que es abierta.
*Indica que la pronunciación del fonema [ê] → [E] con acento “circunflex” se debe hacer con los músculos completamente relajados.
En cambio, este acento sobre la Î sólo es histórico, y los equivalentes desaparecieron.

Confrontación de tareas
Dictado
Repetición de palabras
Explicación
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Uso de recursos

Explicación
Instrucción de articulación

î→ “S” – île - isle.
*Enfatiza los acentos de la “o”, pues todos son graves, agudos y “circunflex”, y tienen un efecto sonoro en la pronunciación.
Ô →”S” → [o]
au→ [o]
û → [u]
eau→ [o]
*Escribe los ejemplos suggérer, champagne y las sílabas ço, ça.
*También escribe la frase J’ai lu → leí → he leído, y el término “des”, pero tacha la letra “s”.
*Indica que la mayoría de los verbos transitivos se conjugan con Avoir.
*Escribe los siguientes ejemplos:
J’ai vendu ma maison
vb
COD
Ma maison, je l’ai vendue
Je me suis lavée à l’eau froide
Ce matin je me suis lavés les mains
*También aclara que en el anterior ejemplo tiene que haber concordancia de género y número en el verbo, y reitera que algunos fonemas nasales, como
“m” y “n”, no se pronuncian.
Pone el ejemplo 1 2 3 4 5 6
en fant
*Enuncia dos veces el ejemplo anterior, y luego pide que la imiten con la palabra parfum→[Ệ]
*Pide a los estudiantes que observen la página 2 de las fotocopias, acerca de la escritura de los fonemas en los que aparecen ejemplos como:
[a]→a
[a]
à
_ emme - femme
– enne - solennel
oi
[wa] Violemment [vjolamã]
*Indica que el diptongo “oi” se dice [w]; ejemplo oiseau, mois
*Pide que repitan todos los ejemplos que están en las fotocopias.
[a] – â
Pas
- as Bas
- ase Prashe
[ᾳ]-an-am-en-em-aen-aon F+ C [ᾳ]̃ [ᾶ] caen [ kᾶ ] - tant – taon [tã]
*Aclara que hay algunas excepciones, en palabras como Faon – Tant – Emmener- [ãmené].
*Responde a la pregunta de un estudiante acerca del significado de “emmener”, que es “llevar a alguien a algún lugar”.
*Aclara que en la palabra le pied “pie” no se pronuncia la “e”, ni en los monosílabos plurales “des” – “mes” - “le” “les livres”.
[dә]
[mә] [lә]
[lә] [livR]
*Responde a la pregunta de un estudiante sobre la diferencia en la pronunciación entre el singular y el plural, enfatizando que no hay diferencia en los
artículos “Ces livres” y “Ce livre”.
*Escribe las siguientes palabras para que los estudiantes las pronuncien en forma correcta:
Chez – Parler – Pied – Effacer, y las combinaciones “ai” – “ei” – jamais.
*Escribe el ejemplo
je parlerai
[E]
Para aclarar que “ai” equivale a una [e], y pone como ejemplo, libèrté
[E] [e]
*Pide que repitan y diferencien las “e” en palabras como fenêtre, repetér, belle, frère, terre, mère,
père, y en la frase “je voudrais
un café s’il vous plaît”.
*Llama a lista.
*Pregunta si hay dudas.

Explicación

Ejemplificación
Explicación
Ejemplificación

Explicación
Ejemplificación
Repetición de palabras
Uso de recursos

Explicación
Repetición de palabras

Explicación
Resolución de preguntas
Explicación
Resolución de preguntas
Ejercicio de distinción fonética
Ejemplificación

Repetición de palabras
Rutina de asistencia
Afianzar el aprendizaje

Observación 3, Febrero 24 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La profesora pregunta a los estudiantes si han repasado o estudiado para el quiz.
*Propone dejar el quiz para la siguiente semana, y da algunas indicaciones de cómo va a ser el quiz.
*Menciona ejemplos que van a surgir en el quiz, como peux - peu (φ) - peur →œ
des œufs - des bœufs.
*Resalta que los labios deben estar muy cerrados para pronunciar la letra “b”, en la palabra bœufs.

Evaluación de información
Planificación de actividades
Ejemplificación

*Pide repetir las palabras un cœur - un chœr.
*Escribe la palabra danseur y aclara cómo pronunciar la “s”, y el fonema anterior (œ) nasal.
*Resalta que es un fonema dialectal y muy prestigioso, aunque ya no existe en París, pero sí en Bélgica y el sur de Francia.
*Escribe en el tablero el fonema
[œ̴] un→ Bélgica y sur de Francia um+C
[Ệ] un→ París.
*También indica volver a las fotocopias para observar las reglas de pronunciación.
*Escribe con marcador rojo en el tablero la Primera regla
[e]→(Ә) o “e” muda.
*Menciona los ejemplos la soupe, étudiante anglaise, toutes les choses.
*Precisa que en palabra como toutes, la “t” se pronuncia muy fuerte si está en femenino.

Repetición de palabras
Explicación
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Instrucción de articulación

Uso de recursos

Ejemplificación
Explicación

*Indica retomar las fotocopias para observar los ejercicios, y escribe con marcador rojo en el tablero la Segunda regla

*Pregunta cuántas sílabas tiene la palabra Fenêtre, y todos dicen tres, pero ella aclara que sólo tiene una: [ fnÉtR]
*Escribe la frase:

Preguntas intercaladas
Ejemplificación

*Explica que la palabra samedi, del ejemplo anterior, se pronuncia como samdi, y que al unirla con la sílaba de suena como una “t”.
*Pregunta a los estudiantes si han oído hablar de Cyrano de Bergerac, y luego les cuenta que es un autor literario de las obras Utopía y Viaje a la luna.

Explicación
Preguntas intercaladas

*Pide pronunciar la frase” Cyrano de Bergerac”, para que noten alguna diferencia.
*En la anterior frase, comenta que se trata de una “e” rodeada de dos consonantes sonoras.
*Escribe en el centro del tablero con marcador rojo
1 23
secretaire
Ә e E
*Aclara que es posible mencionar las tres vocales seguidas como en la siguiente palabra:
1
2
3
Appartement.
[Ә] [ã]
Comenta que la letra “h” no se pronuncia si su origen es el Latín, como en las palabras l’home y heaume. Si son de origen germánico, suenan como una
“j”, como en las palabras le heume→ l’ heume y Haricot →(aRikó).
*También advierte que este fonema se pronuncia de acuerdo con el registro del habla.
*Escribe el ejemplo de Qui parles tu?
[Ә] - Je suis- Je m’appelle.
*Pregunta si en las palabras anteriores pueden distinguir cuando suena o no suena la letra “h”.
*Comenta que la lengua está conformada por la gramática, la fonología, la semántica, las cuales podrán tratar con profundidad más adelante.

Repetición de palabras
Explicación
Uso de recursos

* Marca la diferencia en la forma de hablar de cada persona, según el registro y representaciones del habla, ya que en Francés hay formas sostenidas y
relajadas para hablar.
* Menciona algunos registros del habla, como le courant, le littéraire, le familier, le populaire et l’argot, señalando que esta última es el dialecto utilizado
por los adolescentes y los delincuentes..
* Hace una comparación de los registros de los narradores de noticias con el registro de la vida cotidiana; de la lengua literaria con la familiar; de la
popular con la de las profesiones, etc.
*Interroga a los estudiantes acerca de la lengua que manejan en la casa, y complementa diciendo que es una lengua muy rápida y rica en vocabulario, ya
que constantemente se renueva con cada generación.
*Pide a los estudiantes que observen la página 5 en las fotocopias, y escribe en el tablero con rojo la frase
Je ne sais pas
[Ә]
ᾳ
*Insiste en que pronuncien la particularidad en cada fonema.
*Pregunta si tienen dudas.
*Recomienda acudir al audio-libro, oír noticias, ver fragmentos de películas y algunas lecturas en voz alta.
*Llama lista.

Contextualización

Explicación

Contextualización

Ejemplificación
Preguntas intercaladas
Procesos motivacionales

Preguntas intercaladas
Uso de recursos
Repetición de palabras
Evaluación de información
Procesos motivacionales
Rutina de asistencia

Observación 4, Marzo 2 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La profesora pide a los estudiantes que se preparen para ser evaluados, y reparte las hojas del quiz.
*Lee y explica el primer punto.
*Comienza con la lectura de cada oración.
*Repite las palabras unas cuatro veces, y pide a los estudiantes que elijan la pronunciación correcta.
*Lee y explica el segundo punto, sobre un poema llamado Lady, 1963, del autor Gary Romain.
*En el ejercicio anterior pide marcar la entonación, los fonemas, las consonantes sonoras y nasales etc.
*Lee el poema anterior en Español.
*Lee el tercer punto, y pide a los estudiantes que respondan la siguiente pregunta:
¿Qué es el “registro” lingüístico y por qué es tan importante esta relación para la pronunciación?
*Pregunta qué dudas tienen y advierte que el quiz se hará sin diccionario, sin apuntes ni fotocopias.
*La profesora observa mientras los estudiantes se dedican a responder el quiz.
*Atiende la solicitud de un estudiante acerca del poema.
*También responde individualmente a las preguntas de los estudiantes.
*Solicita a los estudiantes hacer silencio y no hablar entre ellos.
*Escribe en el tablero la dirección electrónica www.youtube.com/watch?v=Yoh7p1r, como ejercicio de comprensión oral para la casa.
*Advierte que ella no espera en el parcial el mismo comportamiento del quiz.
*Reparte una hoja advirtiendo que será el tercer quiz, y les indica la forma de prepararlo. Se trata de un poema llamado Paroles, el cual deben empezar los
estudiantes con una lectura en voz alta.
*Recomienda varios aspectos sobre cómo aprender Francés.
*Pide que realicen un trabajo acerca de una propuesta divertida y pedagógica para aprender Francés, y advierte que debe ser un proyecto diseñado
individualmente.
*Escribe la siguiente dirección: lepointdufle.net, para que los estudiantes realicen sus ejercicios haciendo uso de imágenes y videos.
*Motiva a los estudiantes en la exploración de todo aquello que les pueda ayudar a practicar la fonética francesa.
*Recomienda estudiar las formas de pronunciación de la “r”, recalcando que si aparece al final de una palabra, les resultará más fácil pronunciarla.
*Solicita a los estudiantes hacer una reflexión final en una hoja.

Rutina de evaluación
Explicación
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Repetición de palabras
Lectura
Instrucciones
Texto oral
Instrucciones
Evaluación de información
Control de grupo
Resolución de preguntas
Control de grupo
Texto electrónico de audio.
Control de grupo
Realización de proyectos
Procesos motivacionales
Realización de proyectos
Texto electrónico
Procesos motivacionales
Reflexión

* La profesora propone que graben una lectura como tarea, y la envíen por correo.
*Pide investigar algo sobre el contexto del existencialismo o surrealismo.

Aprendizaje autónomo
Promueve la investigación.

Observación 5, Marzo 16 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*Advierte que recogerá los trabajos acerca de la propuesta pedagógica, y que tendrán calificación para el primer corte.
*También señala que en los quices halló muchas confusiones.
*Informa que estará mañana desde las 8 am, para el caso que alguien quiera algún refuerzo sobre los temas vistos.
*Escribe el título Liaison y comenta que explicará este tema, el cual estará presente en la evaluación de la próxima semana.
*Aclara la respuesta de un estudiante sobre el tema de la liaison, y dice que es la unión de las palabras o de dos estructuras lingüísticas.
*Escribe como ejemplo de liaison, Les͜͜͜͢ ͜͜͢enfants͜.
*En el ejemplo anterior corrige la pronunciación de la “s” final en los estudiantes.
*Escribe en el tablero el subtitulo Définition.
*Hace la siguiente pregunta: ¿Se puede hacer una liaison con todas las palabras?
*Comenta que todas las consonantes mantienen una liaison, pero algunas pueden cambiar su sonoridad, como en las palabras que terminan en “S” y
suenan como “Z”.
*Resalta que liaison es la unión de los fonemas; es decir, de una consonante final con una vocal inicial.
*Para explicar casos donde se hace liaison, resalta el aspecto histórico de la gramática del Latín.
*Escribe el ejemplo “ apprend͜͜͢ ͜͜͢ il l’anglais?” y “Quand __il pleut”.
*Menciona que se liga cuando hay un vínculo fuerte entre dos expresiones. Hay palabras que se remiten a un concepto, pero otras que no remiten a nada.
En primer lugar está el aspecto material del fonema, que son las palabras. En segundo lugar está el aspecto profundo del fonema, que es el concepto, como
es el caso de los sustantivos.
*Pregunta a los estudiantes si las expresiones de la lengua carecen de contenido.
*hace la aclaración de la pregunta anterior y dice que por sí solos no significan nada.
*Nombra casos como en las preposiciones (sur-devant-par- pour- etc,) y los adverbios (très- beaucoup).
*Continúa diciendo que otras expresiones significan alguna cosa, como es el caso de los artículos (les- les- la- etc.).
*Indica que en el caso de las conjunciones no se deben ligar.
*Escribe ejemplos de liaison Les Mots grammaticaux y des ͢ animaux.
*Invita a los estudiantes a observar los casos de liaison en la pág. 4 de las fotocopias.
*Informa la regla general de liaison para el caso de los artículos, las preposiciones, los adverbios, pronombres posesivos, etc.
*Empieza explicando que adjetivo + nombre no hay liaison, pero que nombre + adjetivo sí, y a ésta se le llama interdit, y por lo general están ubicadas
después del sustantivo.
*Escribe los adjetivos petit, grand, joli, gros, beau, nouveau, lèger, vieux.
*Menciona la regla acerca de la liaison con los adjetivos, aclarando que depende de la ubicación del adjetivo.
*Menciona un ejemplo en Español para explicar mejor esta regla:
“Juanita es una tonta mujer o Juanita es una mujer tonta”, y comenta que el elemento más importante es el que se pronuncia primero.
*Escribe el ejemplo Pierrre est un enfant faible o Pierre est un faible enfant.
*Afirma que el adjetivo tiende a categorizar, el sustantivo, y menciona que cuando el adjetivo va después del sustantivo, no hay liaison.
*Explica que en la conjunción “et” hay liaison prohibida, como es el caso de Pierre et Helene, y aclara que nunca se pronuncia la “t”.
*Responde a la pregunta de un estudiante sobre la liaison de las “t”, como en el caso de c’est imposible.
*Continúa explicando en que el caso de las “h” de origen germánico no hay liaison, como Les Holandais y Les haricots.
*Para explicar el caso anterior cuenta la evolución fonética del fonema “h” que se pronuncia como especie de “j”.
*Pregunta nuevamente a los estudiantes, ¿cuándo se puede o no hacer la liaison?
*Explica que si el registro es formal no se debe hacer liaison.
*Invita a los estudiantes a observar la letra de una poesía que está en la página 4 de las fotocopias.
*Pide que lean una de las frases que tiene liaison.
*Escribe la frase
Les ͜͜͢ enfants des mes vieux ͜͜͢ amis anglais sont des tout ͜͜͢ a fait médiocres ͜͜͢ étudiants.
*Comenta que en todas las lenguas hay un encadenamiento. A esto se le llama Enchaînemment como es el caso de Cette ͢ amitié.
*Aclara que en Español por lo general se hace liaison en todas las frases, aunque no sean obligatorias.
*La profesora invita nuevamente a los estudiantes a observar el título de la poesía que está en las fotocopias, y que será evaluada más adelante.
*Comenta que se trata de una poesía moderna de 1942 llamada Chantée par les Fréres Jacques, del autor Jacques Prévert.
*La profesora lee, mientras los estudiantes marcan las letras que no se deben pronunciar. Y luego les indicará la liaison.
*La profesora llama lista.

Evaluación de información
Apoyo al repaso
Organización de texto
Resolución de preguntas
Ejemplificación
Correción del error
Organización de texto
Preguntas intercaladas
Explicación

Contextualización
Ejemplificación
Explicación

Preguntas intercaladas
Explicación

Ejemplificación
Uso de recursos
Explicación

Ejemplificación
Explicación
Analogía
Ejemplificación
Explicación
Resolución de preguntas
Explicación
Sociolingüística
Preguntas intercaladas
Explicación
Uso de recursos
Ejercicio de lectura
Ejemplificación
Explicación
Uso de recursos
Explicación
Ejercicio de lectura
Rutina de asistencia

Observación 6, Marzo 30 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*Entrega las evaluaciones del quiz de pronunciación y el ejercicio de didáctica pedagógica de la clase anterior

Entrega de resultados

* La profesora pide a los alumnos que hagan silencio, porque quiere dar una explicación rápida de la actividad de hoy, pues no puede dar toda la clase,
debido a su dificultad para hablar.

Manejo de grupo

*Resalta que le agradó el ejercicio de la canción que grabaron los estudiantes y le enviaron por correo.

Motivación intrínseca

*Solicita que observen la página 5 de las fotocopias para hacer los ejercicios.

Uso de recursos
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*Les informa que dará una tutoría individual los días viernes, para quienes quieran reforzar algo.

Reforzamiento

*Invita a los estudiantes a practicar a través de ejercicios de conversaciones espontáneas.

Motivación intrínseca

*Da las gracias por las cosas bonitas que pusieron en la evaluación del profesor y se despide de los estudiantes.

Reflexión de la enseñanza

Observación 7, Abril 13 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La profesora comenta que su voz ya está mejorando, y que explicará algunos ejercicios de fonética que hay en las fotocopias.
*Pregunta a los estudiantes si trajeron las fotocopias sobre esos ejercicios fonéticos, y comenta que por quedar pocas clases, van a tener que profundizar en
algunas formas dialécticas.
*Comenta las fechas, los temas y las actividades que va a hacer durante el segundo período académico, como tres quices, algunos ejercicios de distinciones
fonéticas, grabaciones, ejercicios de lectura, dictados, y el parcial final.
*Informa a los estudiantes que pueden hacer preguntas sobre el tema de presentación que van a preparar para el examen final.
* También dice que pueden escoger un objeto, un país francófono, un monumento, una película, etc. para presentarlo en francés.
*Aclara que esta presentación no debe ser tan elaborada, y además se va a tener en cuenta la escritura gramatical.
*Pregunta si tienen dudas y si están de acuerdo con los quices o si tienen ideas diferentes.
*Comenta que los estudiantes van a realizar una actividad llamada Speed Dating. Ésta es una actividad inventada por los americanos, por personas que
estaban solas y que recurrían a este tipo de citas para conocer gente.
*Compara esta situación con la vida en Colombia, ya que en este país las personas se hablan con los demás con mucha facilidad, pero es diferente en
personas americanas y europeas
*Explica que el Speed Dating es una cita relámpago, que durante unas horas cierran un bar, con varias personas adentro, las cuales se sientan por parejas
para hablar por 10 minutos, y en esos minutos se conocen. En esta actividad las personas logran conocer aproximadamente unas 10 personas en el lugar, y
de pronto conoce a alguien con quien haga conexión.
*Responde la pregunta de un estudiante a cerca de si en Francia se puede preguntar la hora.
*Anuncia que en la realización del Speed Dating va tener en cuenta la gramática y la pronunciación.
*Pretende con el desarrollo de esta actividad, que los estudiantes generen conciencia metalingüística a todos esos cambios fonéticos.
*Pide sacar las fotocopias para empezar a trabajar en los ejercicios de la página 6,7 y 8 sobre la entonación.
*Explica la importancia de reconocer que hay frases declarativas, y que diferentes a las interrogativas, como es el caso de las preguntas, donde se pueden
cambiar las escalas de entonación de una ascendente a una descendente.
*Compra las escalas entonativas de los dialectos en Colombia.
*Explica las distintas formas de pronunciar la letra “ll” de los países hispanohablantes, menciona algunos ejemplos como carulla, llámame, llamar, etc
*Menciona las funciones diacrónicas, diafásica, diastrática.
*Aclara que cada persona tiene su idiolecto, dice que ninguna persona habla igual a otra, que es como una huella digital
*Dibuja dos flechas en el tablero para explicar la posición ascendente y descendente de la entonación. ↑ ↓
*Explica que la mayor parte de la pronunciación francesa es descendiente.
*Dibuja en el tablero unas líneas enumeradas de 1 a 4 para explicar los niveles de entonación.
1________________
2________________
3________________
4________________
*Explica que los niveles de entonación de 1 a 4 se hacen para diferenciar por ejemplo cuando se hacen preguntas, empiezan en un nivel 1 y suben a un
nivel 2, pero en el caso de una lectura empieza en nivel 2.

Explicación
Afianzamiento del aprendizaje

*Pide a los estudiantes que revisen en la página 6 los niveles de entonación.
*Lee unos pasos sobre como reconocer los diferentes tipos de oraciones, presentados en la página 8, y algunas frases interrogativas.
Qui_____
Vous allez parti ?
Vous parlez français?
Tu te dépêches ?
Vous ne prenez pas de café ?
*Pide que repitan varias veces las frases
Les éléphants, à ce qu’on dit, ont une excellent mémoire.

Uso de recursos
Ejercicio de lectura

*Recalca que no hay que olvidar la liaison por estar concentrados sólo en la pronunciación.
*Dibuja en el centro del tablero una gráfica para que ellos observen y comprendan mejor la explicación anterior.

Explicación
Implementación de gráficas

*Aclara que la entonación es tan importante como el grupo rítmico.

Explicación

*Escribe el ejemplo Il viendra - Je imagine

Ejemplificación

*Pide a los estudiantes repetir las siguientes frases:
Les mots commençant par une consonne:
C’est quelque chose ! C’est passionnant ! C’est ridicule ! C’est génial ! C’est idiot ! C’est impossible !
C’est immense ! C’est incroyable !
C’est inconcevable ! C’est horrible!

Repetición de palabras
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Planeación de actividades
Realización de proyectos

Explicación
Analogía
Explicación

Resolución de preguntas
Explicación
Toma de conciencia
Uso de recursos
Explicación
Analogía
Explicación

Implementación de gráficas
Explicación
Implementación de gráficas

Explicación

Repetición de palabras

*Invita a los estudiantes a observar el texto “EXTRAIT” de la pág. 7, que contiene algunos de estos acentos.
*Pide a los estudiantes que repitan el párrafo de la página anterior.
*Indica cómo preparar la lectura y el análisis que se debe hacer, para tener una idea de lo que van a pronunciar.
*La profesora hace la lectura y cada estudiante la sigue en su hoja.
*Resalta aspectos de la lectura realizada.
*Traduce la lectura.
*La profesora se acerca a los estudiantes que tienen inquietudes y les corrige las frases.
*Pide a un estudiante que lea la primera frase del ejercicio en la página 5, para corregir la pronunciación. Nicholas est un artiste.
*Pide a cada estudiante que lea una frase y luego le corrige hasta finalizar el texto.
*Pide a los estudiantes repetir todas las frases para enfatizar que deben pronunciar cada vez más rápido.
*Recalca que las reglas de pronunciación son claras.
*Pide a los estudiantes que repitan varias veces como tarea el texto de la página 5.
*Pide revisar los trabalenguas que aparecen en las fotocopias.

Uso de recursos
Repetición de palabras
Instrucción de evaluación
Ejercicio de lectura
Contextualización
Traducción
Retroalimentación
Ejercicio de distinción fonética
Ejercicio de lectura
Repetición de palabras
Afianzamiento del aprendizaje
Tarea

Observación 8, Abril 20 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La profesora corrige los ejemplos de la página 5 de la clase anterior.
Inicia el proceso para el quiz.
*Lee una frase a manera de ensayo e indica las reglas ortográficas y los signos de puntuación de cada párrafo.
*Comienza la lectura en forma lenta, y pide primero que escuchen y luego que copien.
*Repite la lectura pidiendo a los estudiantes que escuchen en silencio.
*Corrige en el tablero las palabras que copiaron los estudiantes.
*Explica que la palabra vivante lleva la “e”, e indaga si la escribieron o no.
*Pide a los estudiantes concentrarse no sólo en la relación del sonido con la ortografía sino también en la concordancia.
*Revisa luego la palabra oxygène, y pregunta si la escribieron con “i”.
*Escribe las siguientes frases:
Le français est une langue,
L’usage nous ne devons pas,
L’empêcher de respirer et de grandir.

Retroalimentación
Instrucción de evaluación

Explicación
Instrucción de ejercicios
Revisión de escritura
Ejemplificación
Vivante qui a besoin d’oxygène,

*Resalta la expresión L’empêcher, para verificar las diferentes formas de escritura realizada por los estudiantes, como L’enpéchez, l’ompécher,
L’anpecher.
*Corrige a un estudiante la manera como escribió esta palabra.
*Borra el tablero y se dispone a empezar el quiz.
*Imparte unas técnicas de relajación, que empiezan por una respiración lenta.
*Pide a los estudiantes que escuchen atentamente y se concentren en las palabras, enfatizando que observen las equivalencias en el sonido, la gramática,
las tildes, etc.
*Empieza a dictar el siguiente texto, tomado de un correo electrónico que trata sobre una invitación, en passé composé:
Chère Anna,
Merci beaucoup pour ton invitation!
Nous sommes rendre de Rome,
Il y a trois mois et évidement,
Je voudrais revoir mes copains,
D’Erasmus. Non, je n’ai pas oublié Claudia…
Elle et ses saucisses au petit-déjeuner!
Je suis heureuse de lire que tour le monde va bien.
C’est super d’organiser une fête à Rome pour célébrer la fin de nous études.
Bien sûr, je vais venir! Qu’est – ce que je dois apporter?
Je peux venir avec mon ami Loïc
Il n’a jamais visité l’Italie.
*Pide que repitan dos veces frase por frase y luego por párrafos.
*Exige que se tomen un momento para corregir el texto.
*Pide que revisen las letras mayúsculas, y que haya concordancia en guiones y verbos en el passé compossé.
*Informa la manera como va a calificar el dictado, y que va a contar los errores por palabras, que tengan dos o mas errores.
*Señala que los errores que cometen los estudiantes son debidos a que se dejan llevar por distracciones que impiden la concentración.
*Recalca que no se debe hacer traducción palabra por palabra, sino pasar a otros niveles de equivalencia.
*Da el ejemplo en Español ¿Cómo estás?- Comment ça va?
*La profesora dice que recuerden que el objetivo de la evaluación es cambiar un comportamiento. De pronto poner más atención a la gramática, a los
saludos, los posesivos, las contracciones, los artículos partitivos, imperativo, verbos en passé compossé, etc.
*Instruye que cada estudiante tiene su propio proceso de aprendizaje, pero hay que tratar que sea perfecto desde el principio. El objetivo del curso es que
reaprendan y corrijan mucho.
*Informa que la lectura de la próxima clase debe prepararse en la casa con antelación.
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Corrección individual
Preparación del quiz
Instrucción de ejercicios

Ejercicio de lectura

Repetición de palabras
Instrucción de evaluación
Instrucción de evaluación
Evaluación de información
reflexión sobre la práctica
Niveles de equivalencia de FLE
Analogía
Procesos motivacionales
Motivación intrínseca
Tarea

Observación 9, Abril 27 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La profesora anuncia que va a hacer el quiz, y reparte las hojas de lectura a ser evaluadas.
* Indica a los estudiantes que deben marcar la liaison en un texto que está dividido en 4 párrafos, los estudiantes también deben subrayar los fonemas,
haciendo una lectura previa mentalmente.
*Lee el texto en voz alta, y pregunta qué dudas tienen en pronunciación.
*Pide que pase el primer estudiante para la presentación, y enseguida la profesora se sienta en su escritorio y pide al estudiante que diga un número, que
indica el párrafo que deberá leer.
*Toma nota de los errores que el estudiante pronuncia, y pide al estudiante detenerse, para señalar las palabras que ha dicho mal, le dice que pronunció
algunas con acento inglés, y le advierte que debe concentrarse en los pequeños detalles.
*La profesora hace lo mismo con cada uno de los estudiantes, mientras los demás hablan entre ellos, y algunos leen o subrayan las hojas con los fonemas
y la liaison adecuada.
*Corrige a otro estudiante, indicando algunas palabras que debían ser pronunciadas con el fonema Z o B, admite que no estuvo tan mal, pero que debe ser
más preciso.
*Le corrige a un estudiante que ha pronunciado la “e” como una “o”, enfatizando que es más “e” que “o”.
*Corrige a otro estudiante sobre los fonemas nasales.
*Pide a los estudiantes que vayan repasando en parejas, mientras ella termina de evaluar individualmente a los demás.

Preparación de evaluación
Ejercicio de subrayar.
Distinción fonética
Dinámica de evaluación
Método de evaluación

Procesos motivacionales
Retroalimentación individual
Ejercicio en pareja

Observación 10, Mayo 4 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*La Profesora indica que formen parejas para hacer la actividad de speech date, ejercicio que consiste en darse a conocer por medio de la conversación en
Francés, en donde cada estudiante se ve forzado a utilizar todo el vocabulario que conoce.

Realización de proyectos

*Informa que va a pasar por cada puesto revisando la pronunciación de cada uno.

Supervisión de actividades

*Los estudiantes conversan y hacen preguntas para interactuar.

Ejercicio de interacción

*Les pide cambiar de pareja para que conversen con otros y conozcan sus diferencias.

Interacción en pareja

*Los estudiantes continúan hablando y sin parar, mientras la profesora va revisando por cada puesto.

Supervisión actividades

*Analiza las expresiones en pareja, y resuelve las dudas de los estudiantes; cuando advierte palabras mal pronunciadas en ellos, les corrige de una vez.

Correcciones fonológicas

*Solicita que cambien de pareja, momento en que advierte que los estudiantes utilizan expresiones muy básicas para expresar sus ideas como: dónde vives,
cómo te llamas o qué es lo que más te gusta.

Dinámica de evaluación

*Escucha a una pareja cercana, la frase la langue, y le indica cómo es que deben pronunciarla.

Correcciones de pronunciación

*Observa que un estudiante tiene buena expresión y le dice abiertamente que él es capaz de hablar bien en Francés. Al instante el estudiante hace una
pregunta en Español y la profesora le advierte que debería decirlo en francés.

Reforzamiento

*Continúa haciendo lo mismo con cada grupo hasta terminar con las 6 parejas, advirtiendo que todos los estudiantes tienen alguna palabra por corregir.

Retroalimentación

*Resalta que algunos estudiantes lo están haciendo bastante bien.

Motivación-Aprendizaje
constructivo

*Advierte que hay mucho ruido en el salón y pide a todos que bajen el volumen.

Manejo de grupo

*La profesora aporta nuevos términos al vocabulario que los estudiantes manifiestan haber aprendido, ampliando así su léxico en Francés.

Incentivo de conocimientos

*Induce reiteradamente a los estudiantes que incluyan nuevas palabras en su expresión cotidiana.

Motivación- Aprendizaje
constructivo

*Responde a las preguntas de un estudiante que quiere saber cómo se pronuncian las palabras Domingo y primaria.

Resolución de preguntas

*La profesora evalúa a una pareja cercana, advirtiendo que su vocabulario es muy limitado ya que sólo dicen cosas básicas y las anima a aumentar su
vocabulario.

Motivación- Aprendizaje
constructivo

*Evalúa a la última pareja y advierte que tienen algunas palabras mal pronunciadas.

Retroalimentación

Observación 11, Mayo 11 de 2012
ACTIVIDADES

CODIFICACIÓN

*En el tablero hay una frase que dice préparation pour l’examen final. Al lado hay otra que dice Le ciel, par desuus le toit. Si bleu, si calme!, y advierte
que ésta es de un poema que va a evaluar en el examen final.
*También da algunos consejos a los estudiantes, sobre la forma de preparar el examen final.
*Escribe el poema en el tablero, y pide a los estudiantes que lo sigan en la página 9, teniendo cuidado con las técnicas de pronunciación impartidas en
clase.
*Pide a una estudiante que dicte el poema, mientras ella lo copia en el tablero.
LE CIEL EST, PAR-DESSUS LE TOIT…
Le ciel est, par dessus le toit,
Si bleu, si calme!
Un arbre,
par-dessus le toit,
bence sa calme ;
La cloche,
dans le ciel qu’on-toit
document tinte ;
un oiseau
sur l’arbre qu’on toit,
chante sa plainte.
Mon
dieu, mon dieu!
la vie est là, simple et tranquille,
cette paisible l’humeur-là,
vient de la ville
qu’as-

Planeación de actividades
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Uso de recursos
Instrucción de lectura

tu-fait. Oh, toi que vois là,
pleurant sans cesse,
pis qu’as-tu-fait, toi que voilà de la jeunesse?
*Advierte que el proceso para leer en Francés es el mismo que utiliza un niño para aprender Español, y que en Francés también hay que memorizar la
equivalencia de las palabras.
*Se remite a la palabra “toit” del poema, y dice que, en Francés, los ojos no se tienen en cuenta, sino los oídos.
*Hace una valoración sobre la conjugación y uso de verbos de la clase anterior, aclarando que deben repasar y memorizar los diálogos de Francés 1, al
notar que algunos olvidaron cómo se dice “años”, y sólo dicen el número. Resalta que en Francés debe haber concordancia en la conjugación de los verbos,
y es indispensable el contacto con la lengua.
*Observó que en el ejercicio speech date, algunos habían pronunciado mal unas frases, pero que luego lo hicieron correctamente porque se dejaron
corregir; en cambio, a otros los tuvo que obligar a repetirlas.
*Aclaró algunos errores gramaticales y de género encontrados en el ejercicio anterior, señalando el error que se comete con frecuencia, de decir en Francés
lo mismo que se dice en Español, lo que sólo es válido para algunos casos.
* La profesora se muestra satisfecha de notar que algunos estudiantes pueden lograr hablar de forma rápida y con gran fluidez.
*Señala que si los estudiantes piensan en el sentido de lo que dicen, es posible llegar a pronunciar mejor.
*Pregunta a los estudiantes “cómo se sintieron”, y ellos responden que “muy bien”, y que fue una experiencia interesante de la clase; sin embargo, ella
señala que notó a algunos muy flojos y a otros tensionados.
*Pide que pronuncien cada palabra del poema mencionado, y que se esfuercen por pronunciar bien, pues al ser un relato en presente resulta muy sencillo.
*Habla de la exposición de un texto o un discurso para el examen final, señalando que será un discurso descriptivo, como una presentación de un
monumento, un objeto, la vida de un autor, etc.
*Habla de unos criterios a tener en cuenta en el examen, para que los estudiantes hagan un ejercicio correcto en tiempo presente, sobre un objeto, un libro,
una persona, etc., teniendo en cuenta una buena pronunciación, despacio y tranquilos.
*Informa que las notas de evaluación para el segundo corte, constan de un dictado, el Speech dating y la lectura en voz alta, entre otros.
*Indica nuevamente a un estudiante que continúe con la lectura del poema escrito en el tablero, y exige que los estudiantes lo *Habla de unos criterios a
tener en cuenta en el examen, para que los estudiantes hagan un ejercicio correcto en tiempo presente, sobre un objeto, un libro, una persona, etc., teniendo
en cuenta una buena pronunciación.

Analogía
Distinciones en la audición.
Retroalimentación

Corrección de errores de lenguaje
Corrección de errores de lenguaje
Reflexión de la enseñanza
Motivación intrínseca

Ejercicio de pronunciación
Presentación de proyectos
Criterios de evaluación
Planeación de notas de
evaluación
Organización de información

ANEXO L. Entrevista. Asignatura: Fonética y Fonología de Lengua Francesa
Institución: Universidad de La Salle

Cargo: Antropóloga y Licenciada en Lenguas Modernas

Fecha: Junio 06 de 2012
Lugar: Sala M 40
Entrevistador: Leonora Molina Peñaranda

Ciudad: Bogotá
Hora: 4:00 Pm

1. ¿Cómo ha venido construyendo su quehacer docente universitario?
Soy profesora universitaria desde 1993. Empecé por azar, porque hice mi pregrado en
Antropología, y cuando estaba haciendo mi tesis de Antropología, que era sobre una corrida de
toros, sobre el rito y toda esa cosa tan loca de la corrida de toros, me di cuenta de que,
paradójicamente, del Español no había nada que fuera interesante para mí, desde el punto de vista
del análisis sociológico.
Había mucha literatura, mucha poesía, muchos tratados técnicos, pero no explicaciones
sociológicas sobre el valor simbólico de la corrida de toros, y que una cosa tan salvaje siga siendo
tan viva en el siglo XXI, etcétera. Por lo demás, a mí me encantan, pero eso es otra historia;
entonces, resulta que cuando yo era niña, a los siete años había escuchado hablar Francés, pues
fui a vivir a Francia, por situaciones familiares, pero no me había interesado particularmente por
el Francés, sino por el Inglés. Y entonces, desempolvé la lengua francesa, ya que no había gran
cosa traducida, y quedé fascinada con el idioma.
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2. ¿Cuenta con elementos pedagógicos (alcanzados por formación, por cursos, o por
estudio propio) que inciden en su quehacer docente universitario?
En principio sí, porque tengo una maestría en Didáctica de las Lenguas, pero cuando yo
hice esa maestría nunca me interesé por los acentos didácticos y pedagógicos, sino por los
acentos más culturales y de puro contenido formal. Entonces, yo diría que lo tengo, pero como
que no… no lo reconozco conscientemente. Uno acaba por aprender un montón de cosas y, claro,
en las universidades donde he trabajado me han hecho formaciones, seminarios, congresos, toda
clase de información. Y el hecho de enseñarle a pedagogos o personas que sí se están formando
fuertemente en pedagogía, pues hace que uno vaya adquiriendo una serie de cosas, pero
explícitamente, no diría que, el elemento pedagógico es el más fuerte en mi formación; es más un
contenido muy fuerte cultural y otras cosas.

3. ¿Cuáles son los campos temáticos que, dentro de la disciplina de la Licenciatura,
tiene mayor dominio?
Yo domino todo lo que enseño. Nunca me he metido a enseñar lo que no manejo. Lo que
enseño lo manejo al derecho y al revés. Conozco una descripción total del funcionamiento de la
lengua francesa. Todo: Gramática, Fonética, Morfología, Sintaxis, Ortografía, todos esos asuntos
propios de la lengua, yo los manejo. Manejo los asuntos culturales; reconozco la Historia de la
Lengua porque, muchas cosas de una cultura general de la lengua francesa, yo las manejo. Como
referentes literarios, fechas, historia, todo eso. Los aspectos sociolingüísticos también los manejo,
porque me ha tocado enseñar sociolingüística fuertemente en la universidad Nacional, en la
Javeriana, acá creo que una vez yo propuse un curso. Todo lo que tiene que ver con la disciplina,
yo lo manejo realmente.

4. ¿Cómo es el desarrollo normal de una clase?
Muy azaroso. Normalmente, cuando yo preparo mi clase, sé cuál es el tema que vamos a
tratar. Selecciono los documentos, pero realmente hasta el último momento yo sé cómo se va a
desarrollar la clase. O sea, yo voy y les planteo siempre, me dejo llevar un poco con la sorpresa.
A veces, bueno, digo, vamos a trabajar tres cosas o tres documentos, pero no sé exactamente por
cuál voy a empezar; como que siempre dejo un lugar para la sorpresa. Realmente, no es una
preparación muy estricta, minuto a minuto, previendo exactamente cuánto va a durar. Lo que yo
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hago, que me ha tocado ser directora de práctica, no lo aplico para nada en mi propia práctica.
Entonces, es más prever el tema y dejar un poco o algo al azar. Yo sé que voy a hacer algo de
Fonética, por ejemplo; igual, de pronto un dictado, una lectura de una discusión, algo así, y,
bueno, cuando tengo libro pues es más fácil. No me gusta seguir los libros; pero los libros nos
dan como una pauta de la progresión y a veces es más fácil. Por ejemplo, hacer ciertas cosas, las
cosas gramaticales. Pero, en general, lo que hago es como preparar documentos y dejar un poco
al azar, porque a veces los estudiantes, por ejemplo, cogerlos a quema ropa con un ejercicio de
escucha, a las seis de la tarde es terrible, y entonces se van a frustrar si no entienden. A veces no
me importa si se frustran y lo hago; pero casi nunca sale muy bien. Por ejemplo, como que ellos
prefieran, por ejemplo, empezar con explicación y con la revisión de ejercicios, o cosas así, y
pues en general claro, hay programas, y yo, en general, me ciño mucho a los programas, a no ser
que el grupo me haga reajustar muchas cosas, que es lo que pasa, con los grupos de
profundización, por ejemplo, uno espera que van a llegar con cierto nivel o con ciertas cosas,
digamos, que ya saben hacer un resumen y de pronto todavía no manejan completamente la
técnica del resumen, entonces hay que volver a eso y hacer ajustes ahí sobre la marcha.

5. ¿Cuál fue la experiencia o momento más representativo en el ejercicio de la
enseñanza en educación superior?
El momento más representativo en el ejercicio de la enseñanza en educación superior, más
representativo como… es decir, que haya apreciado más o me haya aportado más?
Bueno, yo creo que son dos momentos: primero cuando empecé. Porque yo nunca en mi
vida me había programado para ser profesora, como todos ustedes. “Nadie quiere ser profesor”,
esto entre comillas. Entonces yo no podía creer que podía enseñar, porque soy muy tímida; la
voz, la actitud, a mí me gusta andar por mi lado, que nadie me moleste, ratón de biblioteca, por
allá sola, y de pronto empecé como a ver que todo esto me empezó a fascinar, y me fasciné con la
lengua francesa, con la cultura francesa, la canción, la literatura, un montón de cosas, y la mejor
manera como de profundizar era enseñando. Eso fue al principio. Y después… pues mi mejor
experiencia universitaria siempre ha sido muy interesante; he trabajado en todas partes: en el
Rosario, en la Javeriana, donde estoy ahora tiempo completo aquí en la Salle, en la Pedagógica,
en la Nacional, etc. Pero yo tengo una pasión y un aprecio especial por la universidad pública. Yo
amo a la gente de la Distrital. Mi experiencia de siete años en la Nacional, porque sentí como
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mucha interlocución intelectual con los estudiantes. “Lo más bueno, ustedes saben”, los líos de la
universidad, la corrupción, el desorden, la anarquía, pero esto también… la “Nacho” tiene un
atmósfera y una energía, una cosa muy linda, pero, sobre todo, sentí una interlocución muy
interesante con los estudiantes que tomaban traducción conmigo, y después empezaron a tomar
civilización, historia de la lengua, sociolingüística, etc. Y después incluso estuve en los cursos de
Español para extranjeros, cuando empecé… pues cuando hice mi maestría en lingüística
hispánica.

6. ¿Cuál fue la experiencia o momento más crítico sobre el ejercicio de la enseñanza?
De pronto cuando… en todos los momentos hay momentos críticos; siempre hay momentos
críticos, y cada momento es el momento más crítico. Y, sí, en general tiene que ver con la
relación de los grupos. Hay grupos como en los que como que hay es un amor a primera vista; las
cosas se dan y como que todo fluye. Y hay grupos con los que las cosas no fluyen, porque cada
grupo tiene como su vida particular, un carácter particular es una cosa, como que los seres
humanos son tan sensibles, en la que influye todo, el clima, el salón, si es grande o pequeño, si
hay una corriente de aire, cómo está uno, cómo amaneció, qué comió, todo eso. Todo influye
muchísimo. Entonces ha habido muchas cosas con las que he tenido bastantes dificultades,
porque soy muy exigente. Los trato muy bien, trato a la gente muy bien, pero soy bastante dura a
la hora de dar una nota. Por ejemplo, al calificar, a la hora de evaluar. Y eso, en ciertos grupos,
como que toca a la persona. Yo siempre trato de evitar que eso toque a la persona, pero no es
fácil y a veces eso a mí me…. me afecta mucho, por ejemplo, tener que regañar o tener que, a
veces, realmente, poner a una persona en su sitio… me han hecho cosas.
Yo creo que sí, y no se es que… sí, exacto! Por ejemplo este semestre que acaba de pasar
tuve muchas dificultades con el curso de Historia de la Lengua, porque tuve un grupo de gente
que llegaba media hora después. Llegaban con invitados y los metían a mi clase; yo no
molestaba; entonces empezaba a regañarlos y, bueno…. pues yo soy muy frentera. Yo le digo
“no”… Le digo al estudiante “me haces el favor de salirte”. Tú sabes que no puedes estar en un
curso en el que no estés inscrito, y es una grosería, es un acto, es una mala acción, llegar a un
curso donde uno no es invitado, y eso, pues, necesariamente crea unos choques y unas tensiones,
y creo que básicamente las cosas, los puntos críticos, los momentos críticos tienen que ver con la
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relación de los grupos. Es pura relación, más que el contenido, pues, realmente, pues uno logra
hacer sus cosas, y ya.

7. ¿Cuenta con elementos pedagógicos (alcanzados por formación, por cursos, o por
estudio propio) que inciden en su quehacer docente universitario?
En principio sí, porque tengo una maestría en Didáctica de las Lenguas, pero cuando yo
hice esa maestría nunca me interesé por los acentos didácticos y pedagógicos, sino por los
acentos más culturales y de puro contenido formal. Entonces, yo diría que lo tengo, pero como
que no… no lo reconozco conscientemente, seguramente, claro. Uno acaba por aprender un
montón de cosas y, claro, en las universidades donde he trabajado me han hecho formaciones,
seminarios, congresos, toda clase de información. Y el hecho de enseñarle a pedagogos o
personas que sí se están formando fuertemente en pedagogía, pues hace que uno… que
necesariamente en el diálogo, como que uno vaya adquiriendo una serie de cosas, pero digamos,
explícitamente, no diría que… que, digamos, que el elemento pedagógico es el más fuerte en mi
formación; es más un contenido muy fuerte cultural y otras cosas.

8. ¿Cuál es la perspectiva pedagógica que asume en su trabajo con los estudiantes?
Pues no sé si es una perspectiva, pero yo siempre trato de dictar el curso que a mí me habría
gustado tener, o sea, para un tipo de persona como yo. Realmente nunca pienso; no pienso
mucho; soy consciente que hay una diversidad de aprendices; una diversidad de desarrollos
cognitivos, una diversidad de cosas, de situaciones, pero, en general, yo pienso en mí como
aprendiz de ese curso, como estudiante de ese curso, y pienso en una persona con mi perfil; o sea,
una persona a la que le interesan las lenguas; una persona a la que le interesa saber cómo copias
más allá de lo puramente técnico. Me habría gustado tener un profesor así, digamos que no fuera
represivo, que fuera muy exigente mas no represivo; un profesor que escuche, etcétera, pero no
sabría cómo se llama esa perspectiva pedagógica. Yo diría que es mi personalidad muy liberal, y
eso mismo como que trasciende a lo que hago. No. Uno no se puede como ocultar de sí mismo;
es lo que es y ya. No puede ser otra cosa, y eso se refleja. No tengo ni idea de si tengo una
perspectiva pedagógica. Sí tengo una perspectiva con respecto a la enseñanza de las lenguas en sí,
de la metodología; pero perspectiva pedagógica como tal, creo que simplemente eso. Tratar de
hacer lo que me habría gustado tener y que no tuve básicamente.
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En los contenidos también hubo prácticamente lo de cada experiencia; muchas veces las
personas no lo hacen, lo dejan de lado.
En el aprendizaje de la lengua y en la enseñanza de la lengua, como que he descubierto
cosas que yo pienso que son importantes para alguien que está aprendiendo y trato de enfatizar
esas cosas. Por ejemplo, mucha fonética francesa. Por ejemplo, mucho asunto cultural de todo
eso, todo eso, sí, que explicarles de dónde sale hasta el último elemento de la lengua, como eso.
Yo he sentido que a mí me habría gustado recibirlo, y pienso que es importante porque ya son
grandes y tienen su inteligencia analítica muy desarrollada; les gusta saber el porqué de las cosas,
no que les digan, bueno, la lengua es así; dilo así y ya, porque es así. Yo, pues, he estudiado el
porqué y me gusta compartir eso con los chicos.

9. ¿Qué espera que sus estudiantes aprendan? ¿Qué hace para que ellos aprendan?
Más que esperar que aprendan cosas, espero que se apasionen por las cosas. Yo esperaría
que ellos tuvieran la misma pasión que yo tengo por las cosas que enseño. No siempre es así,
porque cada quien tiene sus circunstancias, tiene su carácter, las cosas que le interesan, pero yo
siempre espero que a ellos les gusten las mismas cosas que a mí me gustan. A mí me fascina el
francés; que a ellos les fascine el francés. Yo soy una defensora acérrima de la lengua española;
espero que para ellos la lengua española sea lo primero en su vida y trato de transmitirles eso, y
cosas como más vivenciales, que sean autónomos, que piensen por sí mismos, ese tipo de cosas.

10. ¿Es difícil que una persona que no se interese en el francés, logre aprenderlo?
No, pues yo pienso que, no sé muy bien, es decir, pienso que todas las capacidades están
ahí; estoy segura. Yo no creo que haya genios, ni personas superiores ni más inteligentes que
otras. Pienso que todos tenemos lo mismo. Sólo que nuestras circunstancias, nuestras
motivaciones, nuestros intereses, allí hacen la diferencia. No creo que haya que hacer ninguna…
tener ninguna capacidad

especial diferente a una capacidad humana normal para aprender

cualquier lengua. Pero la motivación sí es importante. Enfáticamente, yo siempre les digo:
tenemos nuestro aparato fonatorio, nuestro cerebro, nuestro oído. No necesitamos de nuestra
lengua materna si ya la hemos adquirido, pues hemos desarrollado ya toda una facultad nata
lingüística, una cantidad de cosas. Pero la motivación sí es importante allí. Yo siento que el
elemento Motivación es clave, y no siempre sé cómo motivar a mis estudiantes. Aún así, fíjense,
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a estos chicos de Fonética yo los veía motivados, y eso que no hice nada en especial; fue una cosa
muy sencilla, y de los de Historia de la Lengua, la mitad del grupo sí, y la otra mitad como que
no logré atrapar completamente. Al final, sí, las cosas resultaron mucho mejor. Los que fueron
compañeros tuyos en Maître dos, fue bastante difícil porque todos querían, todos quieren, todos
estaban motivados, pero yo no lograba ver que todos avanzaran en la misma medida; pero claro,
ahí está toda esa cuestión personal.

11. ¿Cuáles son los campos temáticos que, dentro de la disciplina de la Licenciatura,
tiene mayor dominio?
Yo domino todo lo que enseño. Nunca me he metido a enseñar lo que no manejo. Lo que
enseño lo manejo al derecho y al revés. Conozco una descripción total del funcionamiento de la
lengua francesa. Todo: Gramática, Fonética, Morfología, Sintaxis, Ortografía, todos esos asuntos
propios de la lengua, yo los manejo. Manejo los asuntos culturales; reconozco la Historia de la
Lengua porque, muchas cosas de una cultura general de la lengua francesa, yo las manejo. Como
referentes literarios, fechas, historia, todo eso. Los aspectos sociolingüísticos también los manejo,
porque me ha tocado enseñar sociolingüística fuertemente en la universidad Nacional, en la
Javeriana, acá creo que una vez yo propuse un curso. Todo lo que tiene que ver con la disciplina,
yo lo manejo realmente.

12. ¿Y la antropología?
La antropología también, porque he tenido que enseñar antropología, manejo toda la parte
investigativa, a mí me formaron. Un antropólogo se forma en investigación. Son diez semestres
en metodología de la investigación de ciencias humanas. Entonces esa parte me gusta mucho. La
parte de investigación. En la Javeriana enseño investigación, y los estudiantes hacen conmigo la
primera parte del anteproyecto. Yo he tenido que asesorar muchas tesis, que han sido, a las que
les ha ido muy bien, laureadas y tal; de traducción, de Francés, de Inglés y de Español. Ahora
estoy dirigiendo una sobre corrección de la pronunciación en inglés.

13. ¿Cómo desarrolla sus clases o el desarrollo normal de una clase?
Muy azaroso. Normalmente, cuando yo preparo mi clase, sé cuál es el tema que vamos a
tratar. Selecciono los documentos, pero realmente hasta el último momento yo sé cómo se va a
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desarrollar la clase. O sea, yo voy y les planteo siempre, me dejo llevar un poco con la sorpresa.
A veces, bueno, digo, voy a hacer tres… vamos a trabajar tres cosas o tres documentos, y… pero
no sé exactamente por cuál voy a empezar; como que siempre dejo un lugar para la sorpresa,
realmente. Pero realmente, en una preparación muy estricta, minuto a minuto, previendo
exactamente cuánto va a durar. Lo que yo hago, que me ha tocado ser directora de práctica, lo
que hago como directora de práctica no lo aplico para nada en mi propia práctica. Entonces, es
más prever el tema y dejar un poco o algo al azar. Yo sé que voy a hacer algo de Fonética, por
ejemplo; igual, de pronto un dictado, una lectura de una discusión, algo así, y, bueno, cuando
tengo libro pues es más fácil. No me gusta seguir los libros; pero los libros nos dan como una
pauta de la progresión y a veces es más fácil. Por ejemplo, hacer ciertas cosas, las cosas
gramaticales. Pero, en general, lo que hago es como preparar documentos y dejar un poco al azar,
porque a veces los estudiantes, por ejemplo, cogerlos a quema ropa con un ejercicio de escucha, a
las seis de la tarde es terrible, y entonces se van a frustrar si no entienden. A veces no me importa
si se frustran y lo hago; pero casi nunca sale muy bien. Por ejemplo, como que ellos prefieran,
por ejemplo, empezar con explicación y con la revisión de ejercicios, o cosas así, y pues en
general claro, hay programas, y yo, en general, me ciño mucho a los programas, a no ser que el
grupo me haga reajustar muchas cosas. Que es lo que pasa con los grupos de profundización, por
ejemplo, uno espera que van a llegar con cierto nivel o con ciertas cosas, digamos, que ya saben
hacer un resumen y de pronto todavía no manejan completamente la técnica del resumen,
entonces hay que volver a eso y hacer ajustes ahí sobre la marcha.

14. ¿Tampoco hay manejo del tiempo? ¿Para los ejercicios, por ejemplo?
No, yo personalmente no lo tengo. Digamos que con el tiempo, pues, ya dieciocho años
enseñando francés en un medio universitario, como que uno más o menos calcula qué alcanza
hacer o no, pero hay cosas que realmente, en general, todo toma más tiempo del calculado. No
hay cosas que en general vayan como… yo pensaba que me iba a demorar dos horas y me
demoré diez minutos; no, eso no pasa, pasa todo lo contrario.

15. ¿Cómo logra hacer comprensible su disciplina a los estudiantes?
Yo trato de presentar las cosas como, con la mayor sencillez. Realmente, explicar todo lo
más sencillo, no tengo ningún problema en apoyarme en el funcionamiento del Español o del
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Inglés para explicar cosas en Francés. No tengo nada contra del uso de la lengua materna en un
curso de Lengua Extranjera; no tengo nada en contra de la traducción. De hecho, me parece que
todo lo que se hace es traducción; lo único que podemos hacer es traducir. Entonces pues, lo que
creo que hago es como manejar un lenguaje muy sencillo, y dar muchos ejemplos y proponer las
cosas como muy sencillas, para que mis estudiantes vean que en realidad son sencillas; cosas que
parecen, y tengo un método como muy cartesiano que consiste en eso, en coger un problema
gigante y como mirar elemento por elemento y volverlos a amarrar; creo que es eso. Muy, muy
sencillo.

16. ¿Según su experiencia de aula, ¿qué es lo propio de la educación universitaria?,
¿qué lo diferencia de los otros niveles de educación?
Yo creo que el nivel de profundidad, básicamente, en el nivel de profundidad en sí. En el
colegio uno ve las cosas de manera muy superficial, y evidentemente se desarrollan; está muy
claro que se quiere desarrollar como ciertas competencias y ciertos saberes. La universidad es
mucho más… como lo dice la palabra, universal; mucho más profundo, me parece, y ya hay mas
autonomía de parte del profesor, de parte del estudiante, más responsabilidad, no sólo es lo que
queremos sino lo que en efecto pasa; así nosotros digamos todo el tiempo que son bebés, que no
son autónomos, que la Nota y que no se qué, realmente uno sí logra ver un cambio en ese nivel de
autonomía. Sobre todo porque la gente está estudiando lo que escogió estudiar; por la razón que
sea, ustedes escogieron lo que están estudiando, mientras que el colegio uno no tiene ocasión de
escoger nada; todo es impuesto, y eso cambia mucho. Yo misma lo vi en mi propia experiencia.
Yo odiaba el colegio. De hecho, por eso no tuve hijos, porque me parece que la escuela ¡es lo
peor que le puede pasar a un ser humano! Entonces, yo no habría sido capaz de mandar a mi niño
al colegio y que sufriera lo que a mí me parecía insoportable cuando estaba en el colegio.
Cuando pasé a la universidad, estaba estudiando lo que quería, y si era interesante o algo, pues
yo sabía que había como un objetivo allí, más claro, y era que yo quería ser antropóloga. Y pues
sí, me tocó ver no sé cuántos semestres de matemáticas y estadística y un montón de cosas que no
eran mi pasión, pero fue interesante; pero creo que lo mismo lo veo acá, con ustedes, por
ejemplo; saben lo que quieren, por lo menos lo de las lenguas lo tienen clarísimo; quieren
dominar una o más lenguas extranjeras, y quieren conocer mucho más a fondo su propia lengua
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materna y aprender a enseñar, independientemente de lo que vayan a hacer con eso más adelante,
y eso los motiva a veces a seguir o a ser juiciosos en materias que no les apasiona realmente.

17. Finalmente ¿Cómo vincula su saber profesional con el ejercicio docente
universitario?
Yo creo que como hacen todos los profesores, y es que estamos veinticuatro horas al día
pensando en función de la clase. Entonces todo o cualquier cosa que aprendemos
inmediatamente, como que va a tener un correlato, una resonancia en la clase; me parece que es
eso. Uno aprende cualquier cosa y dice, ¡ah!, y no, esto me encantaría trabajarlo en cualquier
curso; ojalá hubiera existido cuando yo dicté tal materia, porque habría sido chévere; creo que es
todo. Y todo lo que yo sé, trato de darles a mis estudiantes todo, de no llevarme a la tumba nada
de lo que he aprendido, sino realmente darlo todo, y de algún modo los estudiantes atrapan cosas
diferentes; a unos les parece interesante esto, por ejemplo, aprender a pronunciar mejor o a
corregir su pronunciación; otros… a mejorar su gramática o a comprender cosas que les parecían
dificilísimas, y resulta que no eran tan difíciles; y a otros les interesa, por ejemplo, que les hable
de autores y cosas que yo he leído, o que les cuente anécdotas de mi vida en Francia, cosas así,
creo que finalmente todo confluye en la clase, sobre todo cuando hay buena comunicación, como
que ahí se abre todo y hay como ese espacio de intercambio. Yo he notado que los chicos son
muy receptivos, y quieren saber y preguntan y todo eso; incluso, mucho tiempo después de
haberse graduado. Hoy, por ejemplo, me escribió un antiguo estudiante de la Nacional que
estudió traducción en Francia; se fue para Francia, estudió traducción porque le encantó la clase,
que no sé qué, y volvió, que pues que yo le ayudara a vincularse, claro. Yo tengo un par de
direcciones, le envié la hoja de vida a Casandra, bueno, a varias personas, y es una cosa
interesante porque quedan allí como unas ventanitas abiertas, y eso siempre acaba por concretarse
en algo como más allá de la clase misma, creo que es eso.

18. Siempre se ha dedicado a enseñar en la Universidad, ¿cierto? ¿Nunca pensó, por
ejemplo, enseñar en un colegio o algo así?
Sí, yo he enseñado, en Francia. Fui asistente de Español en un colegio durante dos años en
un Liceo en París; fue muy interesante. Pero no, no necesariamente, las cosas se dieron así, como
que solo me ofrecen trabajo con gente grande en universidades; pero, claro, he dado cursos a
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gente particular, a niños que van a viajar a Francia o cosas así, y, claro, eso plantea otras
dificultades y hay que volver a pensar ciertas cosas; por ejemplo, las actividades que funcionan
en un grupo con ustedes, pues ya no van con un niño que no tiene completamente desarrollada la
lectura y la escritura. Con los niños, por ejemplo, nada de los actos del habla y de que
presentemos vocabulario. Para empezar, no hay que explicarles pronunciación, porque imitan
automáticamente y tienen todavía el oído muy sensible; no les interesa todas las explicaciones
que a mí me encanta darles acá, no; ellos quieren hacer otras cosas, entonces, que no se me ha
dado la oportunidad de hacer otra cosa, siempre he estado como ahí en ese mundo, entonces
realmente, pues siempre he estado como en el universitario. Y me gusta mucho. Como el de ser
profe de una universidad pública.

19. ¿Cuál cree que es el valor obtenido por los estudiantes en sus clases?
Con los que yo sigo en contacto, después o mucho tiempo después, algunos recuerdan que
las clases eran agradables, divertidas, que aprendieron; por ejemplo, hay personas que me dicen,
cada vez que escucho una canción de Jean Valvue, cada vez que veo una película de Truffaut, me
acuerdo de ti. Cada vez que leo un poema de Baudelaire, me acuerdo de ti; ese tipo de cosas.
Ahora que estoy enseñando, me acuerdo de ti. Estudiantes que están estudiando en Francia, por
ejemplo, me dicen: lo que aprendí contigo me ha servido mucho, y lamento no haber
aprovechado más; lamento no haber ido a clase más juiciosa, ese tipo de cosas también. Hoy
mismo llegó una niña de la Javeriana a agradecerme; me dijo, “no, es que yo nunca iba a clase me dijo-, no, te agradezco, y lamento no haber ido más a clase, y no haber sido más juiciosa y
haber sido más receptiva”, entonces básicamente eso. Muchos que sí recuerdan cosas o que yo les
daba muchos consejos; “yo soy todo mamá” -les digo- bueno piensen. No sólo consejos muy de
la clase, sino cosas, como por ejemplo: espero que todos se vayan a hacer una maestría y
pónganse ese objetivo y miren. A veces les cuento lo que yo sé de cosas que son fáciles, y a veces
les queda allí como un eco. Esto lo puedo hacer, eso es posible, y hemos visto, por ejemplo,
muchos chicos que empezaron, como ustedes, de ceros acá en la Salle, ya fueron a Francia,
volvieron, están trabajando como profes, otros se quedaron. Tuvimos niños en de profundización
de Francés en prácticas en la Alianza, por ejemplo, que eso les parecía como una cosa faraónica
cuando estaban en Francés dos, “no y qué aburrido, la clase aburridísima”, eso era como si ahora
vieran que es posible; que ellos tienen derecho a todo; que no hay genios ni gente privilegiada,
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que es cuestión de tomar las oportunidades. Yo trato de que ellos entiendan eso; que no se sientan
acomplejados, de que yo que sé, porque hablan mejor Inglés, que les va mejor con el Inglés, o
que les va a ir mejor a los que hacen la profundización en Inglés, sino que todo depende de ellos
y que las oportunidades están ahí, y ellos las pueden tomar como cualquier otra persona, y sin
miedo. Yo les transmito mucho esa idea, por lo que he visto.

20. Desde el punto de vista de la profundización, ¿cuál es su percepción de los futuros
profesores de Francés, sobre todo por el nivel de lengua que manejan?
En el nivel de lengua todavía es muy desigual, digamos, hay unos que están más
avanzados, otros no tanto, y todos avanzan a ritmos diferentes durante el semestre.

21. Y para los que quieren profundizar, ¿cómo se manejaría ese nivel de lengua?
Pues a mí me preocupa que el diploma diga una cosa. Y por eso yo siempre felicito a los
que escogen francés, porque primero, ya han adquirido un montón de cosas espectaculares en su
lengua materna, y normalmente las horas de Español son buenísimas; los profesores suelen ser
excelentes y hasta aprenden mucho. Segundo, el Inglés nunca se les va a olvidar; a mí no se me
ha olvidado. Hablo francés veinticuatro horas al día; jamás se me ha olvidado el Inglés; y siempre
estará allí. En cambio con el francés siempre hay que buscar el contacto. A mí me parece que lo
más inteligente que puede hacer un estudiante de la Salle es hacer la profundización en Francés,
salir con sus tres idiomas y hacer valer su diploma. No obstante, me parece que los estudiantes
que estamos recibiendo en francés a veces no todos tienen el mismo nivel de lengua. ¿Por que?,
porque somos, digamos, un poco en la corrección del examen B1, que es el que les permite
acceder a la profundización, ¿por qué?, porque nos interesa que haya gente en Francés, de pronto
nosotros todos hemos fallado en eso porque hemos sacrificado la calidad de nivel, porque nos
abran la profundización y por tener mayor cobertura. Hemos tenido más derivas en la calidad. A
mí me preocupa eso. Pero creo que se trata de seguir trabajando en tener más horas, más
contacto con la lengua; eso lo es todo en lengua, el contacto. De pronto que los estudiantes sean
conscientes desde que están en Francés 1, poner los mejores profesores en Francés 1, para que los
chicos sean conscientes, y recuerden que yo siempre les decía eso. En Francés 1, uno hace unas
tareas como: “me llamo Zaide. Je m’apelle Zaide. Je suis Colombian. Je suis professeur”... Y eso
no me parece interesante junto al súper proyecto de semiótica o al súper proyecto de teoría
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literaria, o el de no sé qué otras materias impresionantes que ven donde están los primeros
semestres, y eso hace que descuiden esa tarea de hormiguita, esa carpintería que es la que les va a
dar las bases del idioma, porque todos los errores son de Francés 1 y de nivel 1. Todos son de los
artículos, de los posesivos, los números, la pronunciación; todos son de esas bases. Claro que
ustedes no saben valorar, pero que a unos les parece una bobada la tareíta esa de Francés y la ven,
y como que no alcanzan a desarrollar los automatismos que se requieren. Y eso me preocupa. Me
preocupa mucho, pero tenemos el mismo problema en todas partes y lo hemos tenido toda la vida
no es una cuestión de momento. Todas las personas, por ejemplo, que estaban haciendo
doctorados en Francia, de lo que fuera, de filosofía, de derecho, etcétera, hablaban terrible,
porque no había… medio se podían comunicar, y no le habían dado importancia a eso mismo al
principio, porque, ¡claro!... Uno se sentía como en kínder. El abecedario, los números, los
colores, no sé qué, esto no parece un aprendizaje universitario. Parece una cosa de Kínder,
mientras que proyecto semiótico, teoría lingüística, el signo y no sé qué, eso parece una cosa muy
deslumbrante, y realmente no le dan importancia a esto que es lo que sí va a exigir toda su
capacidad cognitiva, todo su cerebro. El ciento por ciento del cerebro, está allí, mientras que, de
pronto, el comprender unos conceptos y el aprender una historia de una ciencia, no es algo tan
complicado.

22. ¿Usted considera que la enseñanza de las lenguas aquí es muy diferente a la
enseñanza en un instituto?
Yo creo que es igual. Creo que es igual. ¡Claro!, sólo que los estudiantes se sienten
atrapados. Digamos, yo trabajé en la Alianza siete años y sentí lo mismo; hay estudiantes que
avanzan muchísimo, otros que no tanto, etcétera. Evidentemente, allá hay menos presión por la
nota, por ejemplo, no hay tanta presión por la nota. No necesariamente tanta presión de
asistencia. Acá los obligamos a venir, y todo tiene nota y todo eso, y creamos como una tensión
allí, que no está en los institutos, pero son los mismos libros, los mismos profesores, las mismas
metodologías y, además, pues nosotros siempre estamos presionando ahí; son especialistas, van a
ser pedagogos. No sólo tienen que hablar bien; tienen que poder explicar esto; tienen que poder
enseñar eso, etcétera. De pronto eso les crea allí mucha más presión, porque junto con el
aprendizaje de la lengua tienen que aprender todo eso.
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23. ¿Tenemos que hacer las cuatro horas de trabajo autónomo?
Pues no tienen tiempo. Se levantan a las cinco de la mañana, yo sé. Se levantan a las seis de
la mañana, trabajan por ahí, tres, cuatro, cinco de la tarde, a veces, en los pocos momentos que
algunos les deja el trabajo, tratan de cumplir con las tareas de ese mundo de materias y, pues,
nunca tienen un tiempo suficiente para hacer la repetición; es decir, y cómo entienden eso del
concepto, las explicaciones, pero casi nunca hay tiempo suficiente. Ese es un muy buen análisis.

24. ¿Se llega tal vez hasta tres horas y media?
No, yo creo que hasta los fines de semana clavados, digo yo, trabajos en grupo y las
lecturas y yo sé, yo sé, y normalmente, cuando yo no veo resultados, sé que no es por mala
voluntad del estudiante; es por falta de tiempo; simplemente porque el día no tiene las cincuenta
horas que necesita, sólo tiene veinticuatro, y tiene que dormir a veces dos horas, y dos o tres
horas no es suficiente para que lleguen la noche siguiente a estar súper atentos. Sé, esa parte es
complicada. Por eso, nosotros siempre hemos querido ver que haya más horas acá presenciales,
sabiendo que no van a tener mucha práctica, pero, pues, en el mundo ideal eso sería posible. En el
mundo real, donde tenemos el Inglés y las otras materias, y todo eso, apenas hay es tiempo.
Entonces no sé si logramos tener más horas y, de pronto, ser más exigentes en eso de la
pronunciación que desde el principio puede funcionar.
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